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1 JOHDANTO 
 
 
 
Kouluun ja opettajiin liittyvä tutkimus pyrkii usein määrittelemään, minkälainen on 
mahdollisimman tehokas opettaja (Skinner & Belmont 1993, 571; Soulis 2009, 91, Wentzel 2002, 
287). Tehokkaan opettajan ominaisuuksiksi on määritelty muun muassa rakkaus oppilaita 
kohtaan, laadukas opettajankoulutus, jatkuva ammatillinen kehittyminen, hyvät vuorovaikutus-
taidot, monipuolinen persoonallisuus sekä kyky antaa ohjeita oppilaille (Soulis 2009, 91). On hyvin 
mielenkiintoista huomata, että vuorovaikutustaidot ja oppilaista välittäminen nähdään 
tärkeämpinä tehokkaan opettajan ominaisuuksina kuin esimerkiksi aineenhallinta tai 
auktoriteetti. Monissa tutkimuksissa onkin todettu, että erityisesti peruskoulun alimmilla luokilla 
opettajan lämpimyydellä on suuri merkitys myös oppilaiden akateemisten taitojen kehittymisen 
kannalta (Pianta 2004; Skinner & Belmont 1993). 
Opettajien tehokkuutta voidaan parhaiten tarkastella oppilaiden motivaation ja 
koulusuoriutumisen näkökulmasta. Decin ja Ryanin (1985) motivaatioteoria yksilön psykologisista 
perustarpeista eli kompetenssista, itsemääräämisoikeudesta ja kuulumisen tunteesta on 
vaikuttanut merkittävästi opettajien ja oppilaiden välisen vuorovaikutus- ja kasvatussuhteen 
tutkimukseen. Skinnerin ja Belmontin (1993, 572) mukaan opettajan tehokkuus riippuu siitä, 
kuinka hyvin hän pystyy vastaamaan näihin oppilaiden perustarpeisiin. Myös Battistich, Solomon, 
Watson ja Schaps (1997, 138) ovat sitä mieltä, että psykologisten perustarpeiden toteutuminen 
on edellytys oppilaiden kouluun sitoutumiselle, mutta heidän näkemyksensä mukaan näihin 
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tarpeisiin pystytään parhaiten vastaamaan ryhmän tasolla ja opettaja voi vaikuttaa tarpeiden 
toteutumiseen erityisesti kehittämällä luokkaan välittävän yhteisön.  
Tässä tutkielmassa tarkastellaan opettajia kasvattajina ja pohditaan mitä kasvattamisella 
kouluympäristössä oikeastaan tarkoitetaan. Opettajien tehokkuus nähdään seurauksena siitä, 
miten hyvin opettajat pystyvät vastaamaan oppilaiden psykologisiin perustarpeisiin. Psykologisten 
perustarpeiden ohella tutkimuksen viitekehyksenä on kasvatustyylitutkimus, jonka kohdejoukko 
on 2000-luvulla laajentunut vanhemmista koskemaan myös opettajia.  
Walker (2008) ja Wentzel (2002) ovat molemmat todenneet tutkimuksissaan, että vanhemmissa 
ja opettajissa on niin paljon samankaltaisia piirteitä kasvattajina, että kasvatustyylitutkimusta 
voidaan soveltaa myös koulussa tapahtuvaan kasvatukseen. He totesivat, että opettajien 
kasvatustyyleillä on suuri merkitys lasten motivaation, käyttäytymisen sekä akateemisen 
suoriutumisen suhteen. Tämän tutkielman näkökulma opettajien kasvatustyyleihin perustuu 
Aunolan ja Nurmen (2004; 2005) tutkimuksiin. He tutkivat vanhempien kasvatustyylejä kolmen 
muuttujan eli behavioraalisen kontrollin, psykologisen kontrollin ja lämpimyyden näkökulmasta ja 
löysivät mielenkiintoisia yhteyksiä vanhempien kasvatustyylien ja lasten ongelmakäyttäytymisen 
sekä akateemisen suoriutumisen välillä. 
Tutkielma kuuluu Alkuportaat – erityisopetustutkimushankkeeseen, joka on osa Oppiminen ja 
motivaatio – huippututkimusyksikön viisivuotista seurantahanketta Alkuportaat – Lapset, 
vanhemmat ja opettajat yhteistyössä koulutien alkupolulla (ALPO). Tutkielman kohdejoukoksi 
valikoitui 33 erityisopettajaa ja 24 luokanopettajaa, jotka opettivat seurantahankkeessa mukana 
olleita lapsia lasten ollessa toisella luokalla keväällä 2009. Aineisto kerättiin kyselylomakkeella, 
jonka opettajat täyttivät itse. Sen avulla pyrittiin selvittämään ensin yleisellä tasolla millaisia 
kasvattajia opettajat ovat opettaessaan toisen luokan oppilaita ja myös minkälaisia eroja 
opettajien välillä on kasvatustyylien suhteen. 
Opetusministeriön asettama erityisopetuksen kehittämisen johtoryhmä esitti vuonna 2007 
julkaistussa Erityisopetuksen strategiassa (Opetusministeriö 2007) yleis- ja erityisopetuksen raja-
aidan hälventämistä ja uuden kolmiportaisen tukimallin luomista, joka sittemmin on toteutunut 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutoksissa ja täydennyksissä (Opetushallitus 
2010). Kolmiportainen tukimalli edellyttää entistä joustavampaa yhteistyötä erityisopettajien ja 
luokanopettajien välillä esimerkiksi samanaikais- ja tiimiopetuksen muodossa sekä myös 
erityisopettajien konsultoivan roolin kehittämistä siten, että luokanopettajilla ja aineenopettajilla 
on riittävät edellytykset varhaiseen puuttumiseen ja tehostetun tuen tarjoamiseen 
(Opetusministeriö 2007, 56).  
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Opettajat ovat tottuneet tekemään työtään yksin ja esimerkiksi samanaikaisopetukseen 
tottuminen voi tuntua hankalalta. Vielä haastavammaksi muutostilanteen tekee se, että 
erityisopettajilla ja luokanopettajilla voi olla työnsä puolesta hyvin erilaiset näkemykset 
kasvatuksesta ja sen tavoitteista. Tämä tutkielma pyrkii osaltaan selvittämään näiden kahden 
ammattiryhmän näkemyksellisiä eroja samalla toivoen, että jos erot tiedostetaan, ne voidaan 
ottaa huomioon vuorovaikutustilanteissa ja näin tilanteiden kärjistyminen ehkäistyy. 
Samalla tutkielman tarkoituksena on nostaa esille niitä kasvatuksen elementtejä, joita opettajat 
käyttävät päivittäisessä vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa sekä luoda yleiskuva opettajista 
kasvattajina 2000-luvun Suomessa. Vaikka lasten kasvatus on pääosin vanhempien vastuulla, 
opettajien rooli kasvatuskumppanuudessa on kasvanut. Usein kasvattajan rooli tuntuu opettajista 
itsestään liian suurelta ja tässä tutkielmassa pyritään keventämään tuota tunnetta. Lasten 
kasvatus koostuu kuitenkin arjen pienistä teoista ja vuorovaikutuksen laadusta. Kaikkeen ei voi 
vaikuttaa, mutta tehkäämme parhaamme siinä mihin voimme vaikuttaa.  
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2 KASVATUS KOULUSSA - OPPILAIDEN PSYKOLOGISIIN PERUSTARPEISIIN VASTAAMISTA 
 
 
 
Kasvatuksen tavoitteena pidetään yleisesti sellaista sivistynyttä kansalaista, joka kykenee 
toimimaan yhteiskunnan hyväksi sekä siirtämään ja uudistamaan yhteiskunnan kulttuuriperintöä 
(Krokfors & Patrikainen 2006, 32). Ensisijaisesti kasvatusvastuu on kodeilla ja perheillä, mutta 
nykyään puhutaan yhä enemmän kodin ja koulun välisestä kasvatuskumppanuudesta. Mitä siis 
tarkoitetaan kasvatuksella kouluympäristössä? Kun tarkastellaan opetuksen ja kasvatuksen 
käsitteiden suhdetta, huomataan, että opetus on kasvatuksen alakäsite (emt.). Tästä seuraa se, 
että jokainen opettaja on väistämättä myös kasvattaja, halusi hän sitä tai ei. Tässä tutkielmassa 
opettajia tarkastellaan ensisijaisesti kasvattajina ja sisältöjen opettaminen sekä 
opetusmenetelmien valinta ja käyttö pyritään jättämään tarkastelun ulkopuolelle. 
Puolimatkan (1999, 23) mukaan kasvatus ”on toimintaa, joka edistää arvokkaiden valmiuksien 
kehittymistä käyttäen menetelmiä, jotka kunnioittavat kasvatettavan ihmisarvoa”. Yhteiskunta ja 
kehittyvä yksilö itse eivät välttämättä aina ole yksimielisiä siitä, mitä nämä arvokkaat valmiudet 
ovat. Jos kehittyvä yksilö saisi itse valita vapaasti, hän luultavasti tekisi valintoja, jotka 
rajoittaisivat hänen mahdollisuuksiaan tulevaisuudessa ja siksi kasvattajien velvollisuus niin 
kotona kuin koulussakin on suunnata lapsen aktiviteetteja ja kiinnostuksen kohteita yhteiskunnan 
odotusten mukaisesti (emt, 264). 
On perusteltua olettaa, että opettajan kasvatustyyli selittää osittain oppilaiden motivoitumista 
tiettyihin sosiaalisiin ja akateemisiin tavoitteisiin koulussa (Wentzel 2002, 288). Se miten 
kasvattaja suhtautuu kasvatettavaan, riippuu hänen omasta sisäisestä valostaan tai sen 
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puutteesta. Näkemystä voivat värittää mm. ennakkoluulot, itsekkäät pyyteet ja itsekeskeisyys. Ne 
voivat estää kasvattajaa näkemästä lapsen myönteistä potentiaalia ja kiinnittää huomion lapsen 
kielteisiin puoliin. Tällöin näkökulma kiinnittyy enemmän oppimista rajoittaviin tekijöihin kuin 
mahdollisuuksiin. (Puolimatka 1999, 60) 
Myös opettajien vuorovaikutuksella muun työyhteisön ja koulun johdon kanssa on merkitystä 
opettajan käytännön työn ja sitä kautta oppilaiden oppimisen kannalta. Jos opettaja kokee 
painostusta ylhäältä päin, se saattaa johtaa kontrolloivampaan käyttäytymiseen oppilaita kohtaan 
(Deci & Ryan 1985, 266). Työyhteisö saattaa myös välittää opettajalle uskomuksia oppilaiden 
akateemisen etenemisen mahdollisuuksista ja nämä vaikuttavat edelleen siihen, uskooko opettaja 
omiin kykyihinsä motivoida oppilaita ja vastata heidän tarpeisiinsa (Bandura 1997, 214). 
Työyhteisön jäsenet voivat joskus olla hyvinkin erimielisiä siitä, mitä tavoitteita pidetään tärkeinä 
ja esimerkiksi opetettava aine saattaa vaikuttaa opettajan näkemyksiin. Malvern ja Skidmore 
(2001, 25) tutkivat koulujen työyhteisöjen arvoja erityisesti koskien erityisoppilaiden opetusta ja 
havaitsivat, että tieteen ja teknologian sekä historian ja maantiedon opettajat erosivat muista 
opettajista siten, että he olivat vastahakoisimpia muuttamaan opetettavaa ainesta.  
Opettajan ominaisuuksien ja käyttäytymisen ohella luonnollisesti myös oppilaiden erilaiset 
tarpeet ja elämäntilanteet vaikuttavat vuorovaikutussuhteen onnistumiseen ja tuloksiin. 
Esimerkiksi Deci ja Ryan (1985, 269) ovat havainneet, että oppilaiden haastava käytös johtaa 
helposti opettajan entistä kontrolloivampaan käytökseen. Tästä taas seuraa se, että oppilaat ovat 
entistä haluttomampia yhteistyöhön. Toisaalta oppilaan tavoite toimia sosiaalisesti vastuullisesti 
näyttäisi olevan parempi positiivinen ennustaja arvosanojen suhteen kuin kiinnostus oppiainetta 
kohtaan, mikä kertoo siitä, että oppilaan ryhmään kuulumisen tarve ohjaa voimakkaasti hänen 
toimintaansa (Wentzel 2002, 298 - 299). Tässä luvussa oppilaiden motivaatiota ja 
koulusuoriutumista tarkastellaankin nimenomaan oppilaiden psykologisten perustarpeiden 
näkökulmasta. 
 
 
2.1 Oppilaiden psykologiset perustarpeet motivaation ja hyvinvoinnin taustalla 
 
Yksi tämän tutkielman lähtökohdista on, että oppiminen ei ole mahdollista ellei oppimisympäristö 
pysty vastaamaan tiettyihin ihmisen psykologisiin perustarpeisiin. Jo 1950-luvulla psykologian 
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tutkimuksen piirissä päästiin yhteisymmärrykseen siitä, että nämä tarpeet ovat 
itsemääräämisoikeus, kompetenssi sekä ihmisten väliset suhteet (Deci & Ryan 1985, vii).  Oppijan 
sisäinen motivaatio voi kukoistaa vain, jos hän kokee, että näihin tarpeisiin vastataan. Monet 
tutkijat ovat yhtyneet tähän näkemykseen (Battistich, Solomon, Watson & Schaps 1997, 137; 
Wentzel 2002, 289; Skinner & Belmont 1993, 572).  
Aiemmin mainittujen psykologisten tarpeiden ohella lapsille on ominaista myös taipumus 
uteliaisuuteen. Lapset haluavat tutkia ja ymmärtää ympäristöään. He siis haluavat oppia ja ovat 
luontaisesti kiinnostuneita oppimisen kohteista. Tällöin on kyse sisäisestä motivaatiosta (Deci & 
Ryan 1985, 245). On helppo kuvailla lasta, joka on sisäisesti motivoitunut, mutta sellaisten lasten 
löytäminen koulusta onkin sitten jo haastavampaa (Skinner & Belmont 1993, 571). Toisaalta on 
muistettava, että yhteiskunta asettaa koululle valtavasti myös sellaisia odotuksia, joihin 
vastaaminen ei voikaan olla sisäisesti motivoivaa ainakaan suurimmalle osalle oppilaista (Deci & 
Ryan 1985, 245). Tämä asettaa kasvatukselle suuria haasteita.  
Oppilaiden psykologisia perustarpeita on tarkasteltu monissa kouluun sijoittuneissa tutkimuksissa. 
Battistichin, Solomonin, Watsonin ja Schapsin (1997, 137 – 138) näkemys on, että oppilaiden 
psykologisiin perustarpeisiin voidaan vastata vain ryhmäkontekstissa. Tarkemmin ilmaistuna 
sellaisessa ryhmässä, jota voidaan luonnehtia välittäväksi yhteisöksi eli jossa oppilaat osallistuvat 
aktiivisesti ryhmän toimintaan ja jakavat ryhmän arvot. Heidän mukaansa oppilaan sitoutumisen 
aste koulunkäyntiin riippuu siitä, kuinka hyvin koulu pystyy yhteisönä oppilaan tarpeisiin 
vastaamaan. Tätä näkemystä tukee Wentzelin (2002, 298 – 299) havainto, että kiinnostus 
oppiainetta kohtaan ei välttämättä riittävästi motivoi oppilasta suoriutumaan hyvin. 
Oppiainekohtaista kiinnostusta merkittävämpi seikka vaikuttaisi olevan oppilaan tavoite toimia 
sosiaalisesti vastuullisesti. 
Skinner ja Belmont (1993, 573) ovat tarkastelleet alakouluikäisten lasten motivaatiota sen 
perusteella kuinka sitoutuneita tai tyytymättömiä ja kapinahenkisiä oppilaat ovat. Sitoutunut lapsi 
pysyy oppimisaktiviteetin parissa ja on positiivisesti latautunut. Hän valitsee tehtäviä, jotka ovat 
hänen kompetenssinsa ylärajalla. Hän tekee aloitteita, kun siihen on mahdollisuus. Hän 
ponnistelee tiiviisti ja keskittyy saadakseen tehtävän valmiiksi. Hän ilmaisee pääosin positiivisia 
tunteita kuten innostusta, optimismia, uteliaisuutta ja kiinnostusta tehtävän suorittamisen aikana. 
Päinvastoin tyytymättömät lapset ovat passiivisia, eivät yritä hartaasti ja antavat helposti periksi 
haasteiden edessä. He voivat olla tylsistyneitä, masentuneita, levottomia tai jopa vihaisia, koska 
joutuvat olemaan luokassa. He voivat vetäytyä oppimistehtävistä tai jopa osoittaa mieltään 
opettajia ja luokkatovereita kohtaan.  
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Kuviossa 1 on kuvattu Skinnerin ja Belmontin motivaatiomalli, jonka mukaan oppilaiden 
kompetenssin tarve tulee kohdatuksi ympäristössä, jossa on optimaalinen struktuuri. Struktuurilla 
viitataan opettajan tapaan ohjata oppilasta saavuttamaan halutut päämäärät. Struktuurin 
vastakohtana on kaaos. Opettajat voivat viestiä struktuuria kommunikoimalla selkeästi 
odotuksensa, vastaamalla johdonmukaisesti ja ennustettavasti sekä tarjoamalla tukea ja apua 
sekä säätämällä opetusstrategiansa lapsen tason mukaisesti. (emt., 572) 
Kuuluminen   Kompetenssi   Autonomia 
↕ 
 
↕   ↕ 
Sitoutuminen 
 
Struktuuri   Autonomian tuki 
  
 
      
   Vs. torjuminen tai 
 
 Vs. kaaos,   Vs. pakottaminen, 
 välinpitämättömyys, 
 
selkeät odotukset,   valinnan mahdollisuus, 
 hellyys, 
 
 johdonmukaiset 
vastaukset,   oppilaan kiinnostuksen 
vuorovaikutuksen laatu, 
 
 tuen ja avun tarjoaminen    huomioiminen, 
oppilastuntemus ja  
 
sekä   EI ulkoisia palkkioita 
resurssien tarjoaminen. 
 
lapsen tason huomioiminen.   EIKÄ painostusta 
          
 
KUVIO 1. Skinnerin ja Belmontin motivaatiomalli (1993, 574) 
Oppilaiden autonomian tukeminen viittaa vapauden määrään, joka lapselle suodaan hänen oman 
käyttäytymisensä ohjaamisessa. Vastakohtana on pakottaminen tai painostaminen.  Opettaja voi 
tukea lapsen autonomiaa tarjoamalla hänelle toiminnanvapautta oppimisaktiviteeteissa, mutta 
myös yhdistämällä koulun aktiviteetteja lapsen omiin kiinnostuksen kohteisiin. Ulkoiset palkkiot, 
ulkoinen kontrolli ja painostus ovat erittäin haitallisia autonomian kannalta. (emt., 573) 
Oppilaiden kuulumisen tarpeeseen opettaja voi vastata kiintymyksellä ja sitoutumisella, mutta 
toki kuulumisen tunteeseen vaikuttaa myös vuorovaikutussuhteen laatu suhteessa tovereihin. 
Kiintymyksen vastakohta on torjuminen tai välinpitämättömyys. Opettajien kiintymystä voidaan 
mitata vuorovaikutuksellisessa ajassa, hellyyden osoittamisessa, vuorovaikutuksen 
mukavuudessa, kuinka hyvin he tuntevat oppilaansa ja suovat heille resursseja. (emt., 573) 
Skinner ja Belmont olivat kiinnostuneita opettajien käyttäytymisen vaikutuksista oppilaiden 
motivaatioon, mutta toisaalta myös oppilaiden motivaation ja opettajan käyttäytymisen 
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vastavuoroisista vaikutuksista. Opettajien sitoutumista, struktuuria ja autonomian tukemista 
mitattiin kahdella eri mittauskerralla ja sekä oppilaat että opettajat vastasivat kyselyyn. 
Molemmilla kerroilla sekä opettajien että oppilaiden vastauksissa havaittiin struktuuria eniten, 
sitoutumista seuraavaksi eniten ja autonomian tukemista kaikkein vähiten. Tutkittaessa opettajien 
käyttäytymisen yhteyttä oppilaiden käsityksiin opettajistaan, vain opettajan sitoutuminen näytti 
vaikuttavan oppilaiden käsityksiin. Oppilaat, jotka kokivat opettajansa sitoutuneiksi, kokivat 
heidät myös struktuuria tarjoaviksi ja autonomiaa tukeviksi. Toisaalla oppilaat, jotka kokivat 
opettajansa vähemmän sitoutuneiksi, kokivat heidät myös kaoottisemmiksi ja pakottavammiksi. 
(emt., 574-577) 
Tutkijat havaitsivat vahvan vastavuoroisen vaikutuksen opettajan käyttäytymisen ja oppilaiden 
sitoutumisen välillä. Oppilaat, jotka ovat vahvasti sitoutuneita, saavat opettajalta ohjausta, joka 
luultavasti johtaa sitoutumisen vahvistumiseen edelleen. Toisaalla heikommin sitoutuneisiin 
oppilaisiin opettajat suhtautuvat tavalla, joka entisestään heikentää heidän sitoutumistaan. 
Sitoutuminen voidaan jakaa behavioraaliseen ja emotionaaliseen sitoutumiseen, joista opettajan 
struktuuri vaikuttaa eniten behavioraaliseen ja sitoutuminen eniten emotionaaliseen 
sitoutumiseen. Erityisesti oppilaiden behavioraalinen sitoutuminen näyttää ennustavan opettajan 
käyttäytymistä tulevaisuudessa. (emt., 577-580) 
Pianta (2004) lähestyy opettajien ja oppilaiden välistä vuorovaikutussuhdetta ristiriitojen ja 
läheisyyden näkökulmasta. Ristiriitoja koskevissa väittämissä opettajat arvioivat 
vuorovaikutussuhteen negatiivista värittymistä ja läheisyyttä koskevissa väittämissä 
vuorovaikutussuhteen lämpimyyttä, kiintymystä ja kommunikaation avoimuutta. Tutkija havaitsi 
opettajien ja oppilaiden välisen vuorovaikutussuhteen myötävaikuttavan oppilaiden sosiaalisten ja 
akateemisten taitojen kehittymiseen. Tämä vaikutus näyttää kuitenkin rajautuvan vain siihen 
ympäristöön, jossa vuorovaikutussuhde toteutuu. Seurantatutkimuksessa esikoulun opettajien ja 
oppilaiden välisten vuorovaikutussuhteiden ei todettu ennustavan oppilaiden taitojen 
kehittymistä enää ensimmäisellä luokalla. Tutkimuksessa seurattiin 490 oppilasta ja heidän 
opettajiaan siirtymävaiheessa esikoulusta ensimmäiselle luokalle. (Pianta 2004, 454-455) 
Oppilaiden yksilöllisiä tarpeita on usein vaikea havaita, vaikka tuntisi lapsen kuinka hyvin. Kun 
sekä äidit että lapset arvioivat lapsen sisäistä ongelmakäyttäytymistä, kuten masennusta, äitien ja 
lasten näkemykset eivät useinkaan ole yhteneviä (Aunola & Nurmi 2005, 1148). On siis syytä 
olettaa, että opettajankin on vaikea havaita oppilaan sisäisiä ongelmia. Luonnollisesti myös 
kasvatettavien ikä vaikuttaa heidän tarpeisiinsa. Aunola ja Nurmi (emt., 1150) havaitsivat, että jo 
esikoulun syksyn ja toisen luokan kevään välillä äitien ja isien behavioraalisen kontrollin sekä isien 
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psykologisen kontrollin keskiarvot laskivat jonkin verran. Tämä viittaa siihen, että vanhempien 
kasvatustyyli mukautuu lapsen ikätason mukaisiin tarpeisiin. 
 
 
2.2  Vapauden ja kontrollin suhde kasvatuksessa 
 
Yksi kolmesta oppimisen kannalta merkityksellisestä yksilön psykologisesta perustarpeesta on 
autonomia tai toisin sanoen itsemääräämisoikeus. Oppijan ollessa lapsi, on kuitenkin 
huomioitava, ettei hän ole vielä riittävän kypsä tekemään itsensä kannalta järkeviä valintoja ja 
siksi hän tarvitsee ohjausta (Puolimatka 1999, 243). Lapsella on siis sekä tarve tulla ohjatuksi että 
tarve olla vapaa ja kasvatuksen tulisi tapahtua näiden tarpeiden välisellä kultaisella keskitiellä 
(emt., 227).  
Kontrollin ja ohjauksen välttämättömyys tulee esille erityisesti sellaisissa toiminnoissa, joissa lapsi 
kohtaa vastenmielisiä ärsykkeitä, mutta joissa hänen silti tulisi oppia ohjaamaan toimintaansa 
harkitusti ja vastuullisesti (Baumrind 1966, 903). Ilman ohjausta lapsi luultavasti valitsisi vain 
kiinnostavia tehtäviä ja välttäisi sellaisia, jotka ovat epämiellyttäviä (Deci & Ryan 1985, 261). 
Tällöin lapsen tulevat mahdollisuudet kaventuisivat, koska hänen inhimilliset valmiutensa eivät 
kehittyisi yhtä hyvin kuin ohjattuna ja samalla lapsen mahdollisuus vapaaseen tulevaisuuteen 
joutuisi vaakalaudalle (Puolimatka 1999, 225). Myös esimerkiksi Maria Montessori ja John Dewey 
ovat rakentaneet kasvatusnäkemyksensä sen varaan, että vapaus ja kontrolli kulkevat käsi 
kädessä eivätkä ole toistensa vastakohtia (Baumrind 1966, 891). 
Vapauden ja kontrollin välinen suhde kasvatuksessa riippuu siitä, minkälainen auktoriteetti 
kasvattaja on.  Yhteiskunnallisessa keskustelussa auktoriteetti on aika ajoin nähty hyvänä ja 
toivottavana ominaisuutena ja toisinaan siitä on haluttu luopua kokonaan (Vikainen 1984, 1). 
Puolimatka (1999, 239) toteaa, että kasvatuksen käytännön toteutus edellyttää mahdollisuutta 
antaa oppilasta sitovia ohjeita ja siksi jonkinlaista auktoriteettia tarvitaan. Koulussa auktoriteetin 
tarve voidaan perustella jo sillä, että auktoriteetti on kaiken monimutkaisen inhimillisen 
yhteistyön edellytys, oli kyse sitten aikuisista tai lapsista (emt, 243).  
Auktoriteetti voidaan suomentaa sanalla arvovalta (Vikainen 1984, 3). Auktoriteetti on siis 
sidoksissa arvoihin ja moraalikäsityksiin. Yksi syy siihen, miksi nyky-yhteiskunnassa pyritään 
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välttämään avointa auktoriteettia, on se että usko yleiseen moraalitietoon ja perimmäisiin 
arvoihin on horjunut. Jos arvotiedon olemassaolo kielletään, käyttäytymissääntöjen ja sopimusten 
välttämättömyyttä on vaikea perustella lapselle. (Puolimatka 1999, 259) 
On olemassa monenlaisia auktoriteetteja. Baumrind (1966, 898) jakaa auktoriteetit kahteen 
pääluokkaan: epäoikeudenmukaiseen, rajoittavaan ja subjektiiviseen auktoriteettiin, joka on 
yhteydessä lapsen negatiiviseen käyttäytymiseen ja toisaalta järkeenkäypään, lämpimään ja 
asiaorientoituneeseen auktoriteettiin.  
Yksi tapa luokitella auktoriteetteja on erottaa toisistaan institutionaalinen ja persoonallinen 
auktoriteetti. Esimerkiksi koulu suo organisaationa opettajalle tietyn auktoriteettiaseman ja 
tällöin on kyse institutionaalisesta auktoriteetista. Opettajan täytyy kuitenkin löytää oma tapansa 
tehdä työtä ja olla vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. Hänellä on siis oltava myös 
persoonallista auktoriteettia. Institutionaalinen auktoriteetti ja persoonallinen auktoriteetti ovat 
yhteydessä toisiinsa.  Instituution nauttima auktoriteetti vai kasvattaa persoonan nauttimaa 
auktoriteettia, mutta myös vahva persoonallinen auktoriteetti voi lisätä instituution 
auktoriteettia. Nykypäivän koulu instituutiona ei enää vahvista opettajan auktoriteettia yhtä 
paljon kuin ennen, vaan opettajan on ansaittava auktoriteettinsa enemmän itse. (Vikainen 1984, 
10) 
Puolimatka (1999, 234) jakaa auktoriteetit ohjaavaan auktoriteettiin ja asiantuntija-
auktoriteettiin. Ohjaava auktoriteetti keskittyy käyttäytymisen ohjaamiseen kun asiantuntija-
auktoriteetin tehtävänä on olla tiedollisena esikuvana.  On toivottavaa, että henkilö, joka toimii 
ohjaavana auktoriteettina, kykenee olemaan myös tiedollinen auktoriteetti kyseisellä alueella. 
Valitettavan usein käy kuitenkin niin, että opettaja esiintyy myös tiedollisena auktoriteettina, 
vaikkei hänellä tosiasiassa olekaan asiantuntemusta riittävästi. Tällöin opettaja käyttää 
auktoriteettiasemaansa väärin. 
Se, että oppilaat pitävät opettajaa tiedollisena auktoriteettina voi perustua joko välittömään 
kokemukseen tai järkiperäiseen perusteluun. Toisinaan kasvatettavat saattavat luottaa johonkin 
tiedolliseen auktoriteettiin täysin järjenvastaisen päätöksen pohjalta, mutta useimmiten 
luottamuksen taustalla on järjellinen perustelu. Järkiperäinen perustelu perustuu yleensä 
kokemuksesta tehtyyn yleistykseen joko auktoriteetista itsestään tai auktoriteetin edustamasta 
ihmisryhmästä. Tiedollista auktoriteettia tarvitaan, koska ilman tiedollista ohjausta lapsi helposti 
turhautuu valtavan tiedon määrän edessä. Vapaudesta syntyvä kiinnostus ja merkitykselliseksi 
koettu ohjaus ovat riippuvaisia toisistaan, koska tiedollisesta ohjauksesta ei ole hyötyä ilman 
lapsen sisäistä kiinnostusta.  Tiedollinen auktoriteetti voidaan perustella muun muassa sillä, että 
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vaikka vastaanottaja ei olisikaan auktoriteetin kanssa täysin samaa mieltä, hän voi silti hyötyä 
auktoriteetin ajatuksista ratkaistessaan itse ongelmaa.  (emt., 235 - 237) 
Ohjaavan auktoriteetin käyttö on perusteltua tilanteissa, joissa ohjattava ei vielä ole riittävän 
kypsä tekemään elämänsä kannalta mielekkäitä valintoja. Myös ryhmätilanteiden koordinoinnissa 
tarvitaan ohjaavaa auktoriteettia.  Ohjaava auktoriteetti jakautuu yhteisymmärrykseen 
perustuvaan sekä palkkioihin ja rangaistuksiin perustuvaan auktoriteettiin. (emt., 234 - 243) 
Esimerkiksi oppivelvollisuus on esimerkki palkkioihin ja rangaistuksiin perustuvasta ohjaavasta 
auktoriteetista. Palkkioihin ja rangaistuksiin perustuva auktoriteetti eroaa yhteisymmärrykseen 
perustuvasta auktoriteetista siinä, että palkkioihin ja rangaistuksiin perustuvalla auktoriteetilla ja 
sen kohteella on erilaiset perimmäiset päämäärät vaikka näennäisesti päämäärä on sama. 
Yhteisymmärrykseen perustuva auktoriteetti määritellään tavallisesti vaikutuskeinoksi, joka eroaa 
sekä pakottamisesta että suostuttelusta. Ohjeiden noudattaminen perustuu siis ymmärrykseen 
auktoriteetin tarpeellisuudesta. (emt., 238 - 243) 
Kun puhutaan opettajan auktoriteetista, on muistettava, että oppilaiden opettajaa kohtaan 
osoittaman kunnioituksen tulee olla vapaaehtoista. Jos oppilas ei tunnusta opettajan ja koulun 
yläpuolella vallitsevaa yhteiskunnan eettistä järjestystä, hän ei myöskään pidä opettajan 
auktoriteettiasemaa oikeutettuna eikä hän sitä kunnioita. Jos auktoriteettia tavoitteleva henkilö 
edellyttää tai vaatii auktoriteetin tunnustamista, ei kyse ole enää sosiaalisesti arvokkaana 
pidetystä auktoriteetista vaan pikemminkin autoritaarisuudesta. Auktoriteetissa on siis kyse 
tietynsuuntaisista odotuksista eikä missään nimessä pakosta. Auktoriteetin tunnustaminen 
pohjautuu vapauteen. (Vikainen 1984, 5-12) 
Auktoriteetin lähikäsitteitä ovat autoritaarisuus ja auktoritatiivisuus, joista pedagogiikassa 
autoritaarisuudella tarkoitetaan useimmiten auktoriteettiaseman väärinkäyttöä (Vikainen 1984, 
3). Auktoritatiivisuudella voidaan joissakin yhteyksissä tarkoittaa arvonantoa heikentävää 
ominaisuutta (emt.), mutta esimerkiksi Baumrindin (1966, 905) näkemyksen mukaan 
auktoritatiivisella vanhemmuudella pystytään kaikkein parhaiten vastaamaan lapsen tarpeisiin. 
Hänen määritelmänsä mukaan auktoritatiivinen kasvatussuhde perustuu vuorovaikutukseen, 
mutta siinä kasvattaja käyttää kuitenkin tarvittaessa tiukkaakin kontrollia tilanteissa, joissa 
kasvattajan ja kasvatettavan näkemykset eroavat toisistaan (emt., 891). 
Siitä, onko auktoriteetti vallankäyttöä vai ei, ollaan montaa mieltä. Puolimatkan (1999, 226) 
mukaan kasvatuksessa käytetään aina valtaa. Hänen mielestään on parempi käyttää avointa 
valtaa peitetyn asemesta, koska peitetyt vallanmuodot ovat manipuloivampia kuin avoin valta. 
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Vikainen (1984, 57) puolestaan on ehdottomasti vallankäytöstä vapaan, ohjauksellisen 
auktoriteetin kannalla. Hänen mukaansa oikeanlaisella auktoriteetilla on mahdollista muuttaa 
oppilaiden vastahakoisuus myötämielisyydeksi ja osallistumiseksi, mutta tämä ei onnistu, jos 
auktoriteetti muuttuu vallankäytöksi. Tällaista auktoriteettia Vikainen nimittää pedagogiseksi 
auktoriteetiksi. 
Tähän asti olen oikeastaan perustellut sitä, miksi ja miten lapsen kasvua ja kehitystä tulee 
kontrolloida. Kontrollia ei kuitenkaan pitäisi käyttää yhtään enempää kuin on lapsen oikean 
suuntaisen kehityksen kannalta välttämätöntä. Hyvin usein lapsia kontrolloidaan liikaa ja se voi 
johtaa ei-toivottuun lopputulokseen. Deci ja Ryan (1985, 252) ovat vakuuttuneita siitä, että jos 
lapselle annetaan mahdollisuus kokeilla ja epäonnistua, hän todennäköisemmin onnistuu kuin 
epäonnistuu. Heidän näkemyksensä mukaan lapset käyttäytyisivät muutenkin luontaisesti 
paremmin, jos heitä ei rajoitettaisi niin paljon ulkoisilla käyttäytymissäännöillä.  
Baumrindin (1966, 901-902) määrittelemä auktoritatiivinen vanhemmuustyyli perustuu pitkälti 
siihen, että vanhemmat käyttävät paljon energiaa lapsen käyttäytymisen muokkaamiseen 
varhaisina vuosina, mutta tavoitteena on luopua kontrollista kun lapsi kasvaa vanhemmaksi. 
Kontrollia siis vähennetään, kun sen tarve vähenee. Erityisesti opettamisessa, mutta myös 
kasvatuksessa yleensä vapauden ja kontrollin vuorottelun pitäisi perustua sille, että oppimisen 
alku- ja loppuvaiheissa pitäisi korostua vapaus ja keskivaiheilla ohjaus, ettei lapsi turhaan tuhlaa 
aikaa pyörän uudelleen keksimiseen (Puolimatka 1999, 229). Varsinkin pienten lasten kohdalla 
täytyisi hyödyntää heidän luontainen uteliaisuutensa ja halunsa oppia ja ohjata vasta, kun aloite 
on tullut lapselta (Deci & Ryan 1985, 245).   
Rajoja asetettaessa tulisi ottaa huomioon lapsen itsemääräämisoikeuden toteutuminen. 
Kasvattajan on tärkeää tunnistaa ja ennakoida, mitä tunteita asetetut rajat mahdollisesti lapsessa 
herättävät. Hyvin usein, kun lasta pyydetään tekemään jotakin, se on ristiriidassa hänen omien 
tunteidensa kanssa. Lapselle pitäisi tarjota mahdollisuus hyväksyä rajat menettämättä 
itsemääräämisoikeuttaan ja tämä on mahdollista siten, että hänelle tarjotaan vaihtoehtoinen tapa 
purkaa tunteensa. Näin hän ei luultavasti kohdista turhautumistaan tehtävään. Jo se, että 
aikuinen tunnustaa ja hyväksyy lapsen tunteet ja ilmaisee lapselle, että koetut tunteet ovat 
hyväksyttyjä ja oikeutettuja, voi auttaa lasta sopeutumaan tilanteeseen. Näiden ristiriitaisten 
tunteiden tunnistaminen on tärkeää, vaikka lapsi ei näkyvästi oireilisikaan. Hän saattaa silti käydä 
sisäistä valtataistelua, jossa hänen itsemääräämisoikeutensa joutuu koetukselle. (Deci & Ryan 
1985, 252) 
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Maria Montessori (1950, 102) on sanonut, että parhaimmillaan ”kuri ja järjestys ovat yhtyneet 
toisiinsa niin kiinteästi, että tuloksena on vapaus”. Se, että itsemääräämisoikeuden toteutuminen 
huomioidaan rajoja asetettaessa, ei tarkoita sallivuutta. Itsemääräämisoikeus toteutuu silloin, kun 
henkilö on aloitteellinen ja aktiivinen oman toimintansa suhteen. Toiminnan tulee silti tapahtua 
ympäristön peräänantamattomien elementtien ja sujuvan yhteistoiminnan edellytysten 
puitteissa. Oppilaiden tulee tietää selkeät rajat, joiden sisällä he voivat olla vapaita ja toteuttaa 
itseään. (Deci & Ryan 1985, 251) 
Miten rajat sitten voidaan perustella? On erittäin tärkeää tunnistaa oppilaan ristiriitaiset tunteet 
kasvattajan asettamaa tavoitetta kohtaan, mutta se ei läheskään aina riitä. Kasvattajan täytyy 
vakuuttaa kasvatettava siitä, että on olemassa tietoa hyvästä elämästä ja että asetetuilla rajoilla 
pyritään estämään hyvän elämän mahdollisuuksien kaventuminen (Puolimatka 1999, 258 – 259). 
Jos opettaja ei itse usko, että on olemassa tietoa hyvästä elämästä, hän voi vain vedota omaan tai 
yhteiskunnan yleiseen näkemykseen, mutta hänen on vaikea perustella, miksi kasvatettavan 
pitäisi hyväksyä tämä näkemys asioista. 
Koulussa vapauden ja kontrollin suhde vaikuttaa selkeästi oppilaiden motivaatioon. Wentzel 
(2002, 293) havaitsi tutkimuksessaan, että selkeät säännöt ovat suoraan positiivisessa yhteydessä 
oppilaiden motivaatioon. Toisaalta liiallinen kontrolli ja auktoriteetin korostaminen voivat myös 
heikentää motivaatiota, kuten Battistich totesi kumppaneineen. He havaitsivat, että auktoriteetin 
kasautuminen yksin opettajan harteille heikensi oppilaiden kokemusta yhteisöllisyydestä, koska 
heidän vaikuttamismahdollisuutensa ja itsemääräämisoikeutensa eivät toteutuneet tällaisessa 
ympäristössä (Battistich, Solomon, Watson & Schaps 1997, 143). Vaikutusmahdollisuuksien ja 
autonomian puute puolestaan heikensi oppilaiden motivaatiota. 
Skinnerin ja Belmontin (1993, 573) mukaan opettaja voi vastata oppilaan autonomian tarpeeseen 
tarjoamalla hänelle mahdollisuuden valita erilaisten oppimistehtävien välillä. Myös Iyengar ja 
Lepper ovat yhtä mieltä siitä, että vähäinen valinnan mahdollisuus on luultavasti parempi kuin ei 
valinnan mahdollisuutta lainkaan, mutta heidän näkemyksensä mukaan vaihtoehtojen määrän 
kasvattaminen luultavasti lopulta heikentää sisäistä motivaatiota. He totesivat tutkimuksissaan 
myös, että valinnan mahdollisuuden vaikutukset motivaatioon ovat vahvasti kulttuurisidonnaisia. 
Eurooppalais-amerikkalaiset lapset olivat motivoituneimpia ja myös oppivat paremmin kun saivat 
itse valita tehtävänsä, mutta aasialais-amerikkalaisten lasten sisäinen motivaatio oli vahvempi ja 
oppimistulokset parempia, jos joku heidän lähipiiriinsä kuuluva henkilö teki valinnat heidän 
puolestaan. (Iyengar & Lepper 2002, 81-85) 
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Eurooppalais-amerikkalaisten ja aasialais-amerikkalaisten lasten tuloksille oli yhteistä se, että 
sisäinen motivaatio oli heikoin ja oppimistulokset heikoimpia tilanteessa, jossa joku täysin 
ulkopuolinen henkilö teki valinnan heidän puolestaan (emt., 81). Toisin sanoen jos oppilaalle ei 
voida tarjota mahdollisuutta valita itse, on parempi, että valinnan tekee henkilö, jonka oppilas 
kokee luotettavaksi ja jossain määrin läheiseksi. Yleensä puhutaan vain opettajan 
oppilastuntemuksen tärkeydestä ja unohdetaan, että aivan yhtä tärkeää on, että oppilaat 
tuntevat opettajansa riittävän hyvin ja voivat luottaa häneen. 
 
 
2.3 Yhteisöllisyyden ja arvotiedon merkitys lasten minuuden rakentumiselle 
 
Yksi näkemys siitä, miten lasten psykologisiin tarpeisiin pystytään parhaiten vastaamaan, on se, 
että kouluista jalostetaan välittäviä yhteisöjä. Välittäväksi yhteisöksi koetuilla kouluilla on todettu 
olevan positiivinen yhteys oppilaiden myönteiseen sosiaaliseen käyttäytymiseen, motiiveihin, 
sosiaalisiin taitoihin, sekä autonomian ja tehokkuuden kokemukseen. Yhteys oli negatiivinen 
koskien oppilaiden huumeiden käyttöä ja rikollista käyttäytymistä. (Battistich et al  1997, 144) 
Yhteisö määritellään yleensä siten, että sen jäsenet tukevat toisiaan, välittävät toisistaan, 
osallistuvat ryhmän päätöksentekoon ja aktiviteetteihin. Heillä on samankaltainen arvoperusta ja 
yhteiset tavoitteet ja säännöt. Välittävää yhteisöä kuvataan niin, että oppilaat voivat aktiivisesti 
osallistua sellaisen välittävän ryhmän toimintaan, jolla on jaettu tarkoitus. Kun koulu pystyy 
välittävän yhteisön keinoin vastaamaan oppilaan psykologisiin tarpeisiin, on todennäköistä, että 
oppilas sitoutuu koulunkäyntiin ja myös samastuu koulun arvoihin ja tavoitteisiin ja käyttäytyy 
niiden mukaisesti. (emt., 137 – 138) 
Vahva yhteisöllisyyden kokemus vaikuttaa perustuvan siihen, että yhteisön jäsenet sisäistävät 
yhteisön arvoja. Huomionarvoista on, että yhteisöllisyyden parantumisella saattaa olla myös 
negatiivisia seurauksia riippuen siitä, mitä arvoja yhteisö pitää tärkeänä.  Vahva yhteisöllisyyden 
kokemus vähensi oppilaiden myönteistä sosiaalista käyttäytymistä sekä heikensi moraalista 
päättelyä sellaisissa kouluissa, joissa kaikki auktoriteetti on opettajalla, ulkoisten kannustinten 
käyttö on yleistä ja oppilaiden välillä on paljon kilpailua. Sen sijaan kouluissa, joissa ulkoisia 
kannustimia ei juuri käytetty, yhteistyö oli kilpailua arvostetumpaa ja joissa oppilaat pääsivät 
vaikuttamaan luokan toimintaan, vahva yhteisöllisyyden kokemus oli positiivisessa yhteydessä 
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oppilaiden myönteisen sosiaalisen käyttäytymisen ja moraalisen päättelyn kanssa. (emt., 137 - 
148) 
Puolimatkan mukaan arvotieto on ehkä tärkeintä kasvatuksessa välitettävää tietoa. Arvotiedon 
välittämisen tarkoitus ei kuitenkaan milloinkaan saa olla se, että lapsi omaksuisi arvot pelkästään 
ulkokohtaisesti. Arvotiedon olemassaolo mahdollistaa valintojen hyvyyden ja seurausten 
tarkastelun. Kasvatettavan tulee pystyä arvioimaan halujaan ja mieltymyksiään arvotiedon 
pohjalta eikä vain etsiä niille tyydytystä. Jos ihminen heittäytyy vain viettien vietäväksi, eikä arvioi 
sitä, onko jokin teko oikein tai arvokasta, nautintojen tyydyttyminen ei tee häntä onnelliseksi. 
(Puolimatka 1999, 12 – 16) 
Edellisessä luvussa todettiin, että auktoriteettia tarvitaan jo sen vuoksi, että kaikkien 
monimutkaisten yhteistyön muotojen onnistuminen edellyttää auktoriteetin olemassaoloa. 
Vaikka kaikki yhteistyön osalliset pyrkisivät toteuttamaan yhteistä hyvää, sitä voi tavoitella niin 
monella eri tavalla, että yksimielisyyteen ei useinkaan päästä pelkästään keskustelemalla. 
Tarvitaan auktoriteetti ohjaamaan yhteisen hyvän tavoittelua. Jotta yhteisö voisi hyväksyä 
auktoriteetin, sen tulee edustaa sellaisia arvoja, jotka kaikki voivat hyväksyä ja omaksua. (emt., 
255) 
 
 
2.4 Ulkoisen palkitsemisen riskit ja mahdollisuudet itsemääräämisoikeuden kokemisen 
ja motivaation näkökulmasta 
 
Motivaatiotutkijat ovat vankan yksimielisiä siitä, että oppiminen, joka perustuu sisäiseen 
motivaatioon, on huomattavasti ulkoisesti motivoitua laadukkaampaa (Deci & Ryan 1985, 250-
251). Myös tehtävän toistamisen todennäköisyys on suurempi, jos oppilas on sisäisesti 
motivoitunut (Witzel & Mercer 2003, 93). Useissa tutkimuksissa on myös todettu, että jos oppilas 
on sisäisesti motivoitunut johonkin tehtävään, ulkoiset palkkiot horjuttavat jo olemassa olevaa 
sisäistä motivaatiota (Deci, Koestner & Ryan 1999, 627). Ulkoisten palkkioiden käyttöä tulee siis 
harkita tarkoin.  
Suuri osa ulkoisia palkkioita koskevasta tutkimuksesta on ehdottomasti palkkioiden käyttöä 
vastaan. Tämä johtuu suurelta osin siitä, että tutkimukset ovat keskittyneet kiinnostaviin tehtäviin 
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ja sisäiseen motivaatioon (Deci, Koestner & Ryan 1999, 650 – 651; Deci, Nezlek & Sheinman 1981, 
1-2). Kuten jo aiemmin todettiin, koulu ja yhteiskunta asettavat oppilaille kuitenkin paljon sellaisia 
tavoitteita, joiden eteen ponnisteleminen ei todennäköisesti ole suurimmalle osalle oppilaista 
sisäisesti motivoivaa (Deci  & Ryan 1985, 261). Siksi ulkoisten palkkioiden käyttöä on tarkasteltava 
myös vähemmän kiinnostavien tehtävien näkökulmasta.  
Ulkoisten palkkioiden vaikutukset riippuvat siitä, miten vastaanottaja ne kokee. Palkkiot voidaan 
kokea joko käyttäytymistä kontrolloivina tai informatiivisina (Deci, Koestner & Ryan 1999, 628). 
Decin ja Ryanin (1985, 263) mukaan palkkioiden käyttö on joskus perusteltua, mutta vain jos 
palkkiot ovat informatiivisia. Informatiiviset palkkiot antavat oppilaalle rakentavaa palautetta 
hänen kompetenssistaan, niillä pyritään lisäämään oppilaan itsesäätelyä ja ne myös tukevat 
oppilaan itsemääräämisoikeutta (Deci & Ryan 1985, 261-264). Kontrolloivat palkkiot ohjaavat 
oppilaan käyttäytymistä ja vähentävät hänen mahdollisuuksiaan vaikuttaa oppimistilanteeseen 
(Deci, Nezlek & Sheinman 1981, 2). Näin ollen hänen itsemääräämisoikeutensa ei toteudu ja sen 
vuoksi sisäinen motivaatio heikkenee. 
Monissa tapauksissa oppilaat voivat kokea ulkoiset palkkiot yhtä aikaa sekä kontrolloivina että 
informatiivisina ja tällöin muut tilanteeseen vaikuttavat seikat määräävät kumpi vaikutus, 
kontrolloiva vai informatiivinen, jää voimaan (Deci, Koestner & Ryan 1999, 628). On kuitenkin 
huomattavasti todennäköisempää, että oppilaat kokevat luokassa saadut palkkiot kontrolloiviksi, 
jolloin vaikutus on haitallinen sisäisen motivaation kannalta (Deci & Ryan 1985, 250-251).  
Myös arvosanat voidaan rinnastaa ulkoisiin palkkioihin ja ne voidaan kokea joko kontrolloivina tai 
informatiivisina (Deci & Ryan 1985, 250). Arvosanat liittyvät kompetenssin kokemiseen. Jos 
oppilas kokee kompetenssinsa lisääntyneen, hänen sisäinen motivaationsa kasvaa ja jos taas hän 
kokee kompetenssinsa vähentyneen, sisäinen motivaatio laskee (Deci, Nezlek & Sheinman 1981, 
2). Toisin sanoen oppilas, jonka todistusarvosana laskee, saattaa kokea kompetenssinsa 
vähentyneen. Todellisuudessa kompetenssi on kyllä kasvanut, mutta ei niin paljon kuin samaan 
arvosanaan olisi vaadittu. Opettaja voi siis ainakin yrittää purkaa arvosanojen kontrolloivaa 
luonnetta tarjoamalla oppilaille informaatiota heidän edistymisestään suhteessa aikaisempaan 
osaamiseen eikä suhteessa yleiseen tavoitetasoon. 
Koulussa palkkioiden vaikutusta ei voi tarkastella vain yhden oppilaan näkökulmasta, vaan on 
otettava huomioon myös se, kuinka muut oppilaat reagoivat annettuihin palkkioihin. Jos muut 
oppilaat tietävät, että joku oppilas on saanut tietyn palkkion osoituksena kompetenssinsa 
lisääntymisestä, he saattavat kokea sen negatiivisena informaationa omasta kompetenssistaan 
(Deci, Koestner & Ryan 1999, 657). Tämä voi olla erittäin horjuttavaa sisäiselle motivaatiolle. 
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Oppilaat myös vertaavat saamiaan palkkioita muiden palkkioihin. Jos oppilas kokee, että joku 
toinen saa paremman palkkion samantasoisesta suoriutumisesta, hän ei luultavasti arvosta omaa 
palkkiotansa (Witzel & Mercer 2003, 92). Tämä saattaa osittain selittää sitä havaintoa, että 
ulkoisten palkkioiden käyttö heikentää sekä oppilaiden että opettajien kokemusta koulusta 
välittävänä yhteisönä (Battistich, Solomon, Watson & Schaps 1997, 143). 
Ulkoisten palkkioiden vaikuttavuus riippuu myös siitä, minkälaisiin tavoitteisiin niillä pyritään. 
Useissa tutkimuksissa on havaittu, että kaikkein positiivisimpia tuloksia palkkiojärjestelmillä 
saadaan aikaiseksi, kun niitä käytetään tunne-elämältään häiriintyneiden tai levottomien lasten 
kanssa. Vaikka oppimistulokset eivät vaikuta yleistyvän yhtä hyvin kuin ilman palkkioita ja 
oppiminen vaikuttaa olevan enemmän ulkoa opettelun tyyppistä, luokkahuonekäyttäytyminen 
sen sijaan voi parantua merkittävästi palkkioiden avulla. Kaikkein haitallisinta ulkoisten 
palkkioiden käyttäminen vaikuttaa olevan silloin, jos niillä pyritään lisäämään lasten luontaista 
uteliaisuutta tai itseohjautuvaa tutkimista. Myös esimerkiksi käsitteellisen ja joustavan ajattelun 
opettelemisessa sisäisillä palkkioilla on todettu olevan haitallinen vaikutus. (Deci & Ryan 1985, 
262) 
Joskus ulkoisia palkkioita voidaan käyttää apuna sisäisen motivaation herättämisessä. Opettajan 
täytyy kuitenkin ensin varmistua siitä, että oppilas ei ole sisäisesti motivoitunut tehtävään. 
Ulkoisten palkkioiden ohella opettajan on kuitenkin aina jaksettava perustella tehtävien 
tarpeellisuutta eikä motivointiprosessi saa perustua pelkästään ulkoisiin palkkioihin. Vähitellen 
konkreettisten palkkioiden käyttöä tulee vähentää sisäisen motivaation lisääntyessä, mutta 
suullista positiivista palautetta ei tule lopettaa. Koko ajan on muistettava, että palkkioista ei ole 
hyötyä ellei oppilas osaa yhdistää niitä oikein haluttuun käytökseen. (Witzel & Mercer 2003, 92) 
Joissakin ulkoisia palkkioita koskevissa tutkimuksissa suullinen palaute ja konkreettiset palkkiot on 
rinnastettu toisiinsa ja niillä on ajateltu olevan samankaltaisia vaikutuksia. Yleensä ajatellaan, että 
suullisen palautteen informatiivinen ominaisuus olisi vallitseva, mutta tutkimuksissa on osoitettu, 
että oppilaat voivat kokea suullisen palautteen myös kontrolloivana. Jos on kyse vapaasti valitusta 
eli kiinnostavasta tehtävästä, suullisella palautteella ei todettu olevan haitallista vaikutusta muista 
ulkoisista palkkioista poiketen. Päinvastoin suullinen palaute lisäsi sisäistä motivaatiota tällaisissa 
tapauksissa. Kontrolloiva ominaisuus tuli esille tilanteissa, joissa palautteen antaja käytti 
esimerkiksi sanaa ”pitäisi”. Tämä koettiin käyttäytymistä ohjaavana ja siten kontrolloivana. (Deci, 
Koestner & Ryan 1999, 628 - 646) 
Suullinen palaute eroaa siis muista ulkoisista palkkioista siinä, että joitakin poikkeuksia lukuun 
ottamatta se näyttää lisäävän sisäistä motivaatiota. Sekään ei kuitenkaan saisi sisältää tarkasti 
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määriteltyjä korjaus- tai parannusehdotuksia, vaan lasta täytyisi ohjata itse huomaamaan 
parannustarpeet ja löytämään keinot. Jopa negatiivinen palaute voi säilyttää sisäistä motivaatiota, 
jos tehtävä on kiinnostava ja palaute sisältää tietoa siitä, mitä pitäisi tehdä toisin (Deci & Ryan 
1985, 250 – 251). Yksi syy suullisen palautteen ja muiden ulkoisten palkkioiden väliseen eroon on 
se, että yleensä suullinen palaute koetaan yleensä kompetenssin osoitukseksi.  Toinen syy voi olla 
se, että suullista palautetta ei useinkaan osata odottaa. (Deci, Koestner & Ryan 1999, 657) 
Ulkoisten palkkioiden vaikutukset riippuvat siis myös siitä, osaavatko oppilaat odottaa tulevansa 
palkituksi. Jos palkkioita ei osata odottaa ja ne ovat tehtävän suhteen johdonmukaisia, niillä ei ole 
todettu olevan haitallista vaikutusta. Sen sijaan, jos oppilas tietää tehtävää tehdessään saavansa 
siitä palkkion, palkkio ohjaa hänen käyttäytymistään ja sisäinen motivaatio kärsii. Palkkioilla 
saavutetut positiiviset käyttäytymismallit eivät myöskään todennäköisesti toistu, jos 
palkitseminen lopetetaan. (Deci, Koestner & Ryan 1999, 627 - 646) 
Tutkijat ovat havainneet ulkoisten palkkioiden vaikutuksissa selviä eroja sen suhteen, minkä 
ikäisiä palkkioiden saajat ovat (Deci, Koestner & Ryan 1999, 646). Esimerkiksi suullisen palautteen 
positiivinen vaikutus näyttää olevan vähäisempi lapsilla kuin college-nuorilla ja käyttäytymisen 
ohjaamiseen sidotut palkkiot vaikuttavat lasten sisäiseen motivaatioon huomattavasti 
negatiivisemmin kuin nuoriin. Tämä havainto on jossain määrin ristiriidassa sen suhteen, että 
ulkoisten palkkioiden avulla on saavutettu hyviä tuloksia luokissa, joissa häiritsevän 
käyttäytymisen vähentäminen on ollut ensisijainen tavoite (Deci & Ryan 1985, 262). Nämä 
tulokset ovat mielenkiintoisia erityisesti siksi, että käytännössä juuri pieniä lapsia palkitaan usein 
tarroilla, leimoilla tai muilla ulkoisilla palkkioilla, mutta juuri heille tällaisesta palkitsemisesta 
näyttää olevan eniten vahinkoa.   
Onnistunut suoritus palkitaan aina joko sisäisesti tai ulkoisesti (Witzel & Mercer 2003, 93 - 94). 
Opettajien tulisi luottaa siihen, että lapsen oma sisäinen onnistumisen tunne riittää vahvistamaan 
hänen minäkuvaansa oppijana eikä sitä tarvitse ulkoisesti pönkittää kuin korkeintaan suullisesti 
kehuen.  
Niin suullisen palautteen kuin konkreettisten palkkioidenkin käytössä on myös huomioitava 
palkkion ja tehtävän vaativuuden yhteys. Jos lapsi kokee että palaute on oikeassa suhteessa 
tehtävään nähden, hän ei kyseenalaista sitä. Jos palkkio koetaan epäoikeudenmukaiseksi 
tehtävään nähden, tehtävän toistaminen ei tunnu mielekkäältä. Toisaalta vaikka palkkio 
koettaisiinkin johdonmukaiseksi tehtävän suhteen, tehtävän toistaminen ei silti välttämättä 
motivoi lasta. (Witzel & Mercer 2003, 93 - 94) 
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Palkkioiden käyttö vaikuttaa olevan erityisopettajia ja luokanopettajia erottava tekijä. Se, että 
ulkoisia palkkioita koskeva tutkimus on laajentunut kiinnostavien tehtävien ulkopuolelle, on 
pitkälti sen ansiota, että palkkioita on käytetty tyypillisesti juuri erityisopetuksessa. 
Erityisopettajat ovat toivoneet saavuttavansa palkkioiden avulla oppilaiden kypsymistä, mikä 
mahdollistaisi sisäisen motivaation kehittymisen. Yksi peruste pienluokkien olemassaololle on 
perinteisesti ollut se, että erityisoppilaiden on ajateltu tarvitsevan enemmän ulkoista motivointia 
sekä akateemisten että sosiaalisten taitojen kehittämiseen. (Witzel & Mercer 2003, 89 - 90) 
Usein ajatellaan, että palkkiot ja rangaistukset ovat saman jatkumon ääripäät. Tämä ei kuitenkaan 
pidä paikkaansa. Palkkioiden käyttöä ei nähdä välttämättömänä, mutta rankaiseminen sen sijaan 
on sanan tietyssä merkityksessä välttämätöntä lapsen kasvun ja kehityksen ohjaamiseksi oikeaan 
suuntaan. Jos lapsi tekee jotakin kiellettyä aikuisen läsnä ollessa ilman, että aikuinen puuttuu 
asiaan, on todennäköistä, että lapsi toistaa tekonsa. Jos taas hän saa teostaan rangaistuksen, hän 
saa tärkeää tietoa, jonka pohjalta hän voi tehdä tulevat valintansa. (Baumrind 1966, 900 – 904) 
Rankaiseminen ja syyllistäminen on erotettava toisistaan. Rakkauden menetyksen uhka ja 
syyllistämällä manipulointi häiritsevät lapsen vastuullisuuden kehittymistä. Syyllistämällä lasta, 
kasvattaja pyrkii ohittamaan lapsen vapaan tahdon eli itsemääräämisoikeuden. Rankaisu taas on 
selkeä seuraamus teosta, jonka lapsi on itse päättänyt tehdä ja lapselle jää mahdollisuus valita 
teon toistamisen ja toistamatta jättämisen välillä. (Baumrind 1966, 904) 
Rangaistusten tulee olla oikeudenmukaisia, oikea-aikaisia ja ne täytyy toteuttaa kunnioittaen ja 
rakastaen. Rangaistus, joka on vakava, epäoikeudenmukainen, väärin ajoitettu ja sellaisen 
kasvattajan toteuttama, jolla ei ole rakastavaa suhdetta lapseen, on todennäköisesti sekä 
haitallinen että tehoton. Rankaisuun pitäisi aina liittyä perustelu, rangaistavan teon yksilöinti sekä 
toivotumman käyttäytymismallin kuvaaminen. (Baumrind 1966, 896 - 897) 
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3 KASVATUSTYYLIT OPETTAJIEN JA OPPILAIDEN VÄLISEN VUOROVAIKUTUKSEN 
TEOREETTISENA VIITEKEHYKSENÄ 
 
 
 
Opettajien ja oppilaiden välistä vuorovaikutussuhdetta on tutkittu monesta eri näkökulmasta ja 
tutkimuksissa on käytetty muun muassa seuraavia käsitteitä: opettajien käsitykset opettamisesta 
ja lähestymistavat opetukseen (Lam & Kember 2006), opetustyyli (Evans, Harkins & Young 2008; 
Wentzel 2002), opettajien toimintatavat (Walker 2008), opettajan ja oppilaan välinen ihmissuhde 
(Pianta 2004) sekä opettajan käyttäytyminen (Skinner & Belmont 1993). Tässä tutkielmassa 
käytetään käsitettä opettajan kasvatustyyli, koska tutkielman keskeinen teoreettinen viitekehys 
muodostuu paitsi Decin ja Ryanin (1985) yksilön psykologisiin perustarpeisiin nojaavasta 
motivaatioteoriasta, myös vanhemmuustyyliteoriasta, jota on sovellettu kouluun sopivaksi.  Myös 
Wentzelin (2002) tutkimus perustuu pitkälti samaan vanhemmuustyyliteoriaan, mutta hän on siitä 
huolimatta halunnut käyttää käsitettä opetustyyli kasvatustyylin asemesta. Tähän tutkielmaan 
valittiin käsitteeksi kasvatustyyli, koska haluttiin korostaa sitä osuutta opettajan työssä, joka ei 
varsinaisesti ole opettamista vaan kokonaisvaltaisempaa kasvattamista.  
Opetustyylikäsitettä (teaching style) on käytetty Wentzelin (2002) tutkimuksen lisäksi ainakin 
yhdessä tutkimuksessa, mutta käsitteen sisältö on painottunut siinä hieman eri tavoin. Evans, 
Harkins ja Young ovat määritelleet opetustyylin opettajien erilaisiksi lähestymistavoiksi opetusta 
kohtaan ja tarkemmin sillä viitataan opettajan persoonalliseen käyttäytymiseen ja tapaan välittää 
ja vastaanottaa tietoa luokassa. He myös katsovat, että opetustyyliin vaikuttavat niin opettajan 
arvot, uskomukset, pyrkimykset, elämänkaari, sosiaalinen identiteetti, kulttuuritausta kuin 
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opetuskokemuskin. He löysivät tutkimuksessaan neljä eri opetustyyliä: struktuurin, 
seurallisuuden, muodollisuuden ja harkitsevaisuuden.  Struktuuriopettajien katsottiin keskittyvän 
perusteellisuuteen, suunnitteluun, arviointiin ja järjestyksellisyyteen, kun taas seuralliset 
opettajat olivat ulospäin suuntautuneita, persoonallisia, yksilöllisiä ja sosiaalisia. Muodolliset 
opettajat keskittyivät sääntöihin, toimintamalleihin, kuriin ja palautteeseen kun taas 
harkitsevaiset opettajat järkiperäisyyteen ja reflektointiin. Opettajan kasvatustyyliin verrattuna 
opetustyylikäsitteellä viitataan tässä enemmän opetuksellisiin näkökulmiin kuin oppilaiden 
kokonaisvaltaisen kehityksen vaalimiseen. (Evans, Harkins & Young 2008, 575-568) 
Lam ja Kember ovat määritelleet opettajan käsitykset opettamisesta sellaisiksi uskomuksiksi, jotka 
ohjaavat tilanteiden havaitsemista ja opettajan käyttäytymistä. Lähestymistavoilla opetukseen he 
tarkoittavat sitä, kuinka opettaja käytännössä toimii näiden uskomustensa pohjalta. He tutkivat 18 
yläkoulun ja lukion kuvataiteen opettajaa Hong Kongissa ja löysivät kuusi erilaista kategoriaa, 
jotka ovat käsitysten ja lähestymistapojen yhdistelmiä. Tarkastelun kohteena oli muun muassa se, 
kuinka tärkeänä opettajat pitivät oppilaan kokonaisvaltaisen kehityksen tukemista kuvataiteen 
sisältöjen ohella. Muun muassa opettajien koulutustausta vaikutti merkittävästi siihen, mihin 
kuudesta kategoriasta opettaja sijoittui. Myös koulujen akateemisella sijoittumisella oli merkitystä 
opettajan käsityksiin ja lähestymistapoihin ja näyttää siltä, että heikompien oppilaiden kanssa 
opettajat kokivat tarpeelliseksi valita kokonaisvaltaisemman lähestymistavan opetukseen. 
Tiedollinen lähestymistapa ei tällaisessa tilanteessa luultavasti tuota hyviä tuloksia, koska heikosti 
menestyvät oppilaat eivät ole kiinnostuneita taiteeseen liittyvästä tiedosta tai yksittäisten taitojen 
oppimisesta. (Lam & Kember 2006, 693-707) 
Opettajien ja oppilaiden välisen vuorovaikutussuhteen tutkimuksessa voidaan nähdä karkeasti 
kaksi erilaista lähtökohtaa. Tutkimuksen kohteena voivat olla yksittäiset opettajan käytännöt ja 
toimintatavat tai toinen vaihtoehto on pyrkiä kuvaamaan sitä ilmapiiriä ja kasvuympäristöä, jossa 
nämä käytännöt ja toimintatavat toteutuvat. Kasvatustyylitutkimus kuuluu lähtökohdiltaan 
jälkimmäiseen perinteeseen.  Siinä oletuksena on, että samankaltaisilla käytännöillä ja opettajan 
asettamilla tavoitteilla voi olla erilaiset seuraukset riippuen kasvatustyylistä ja sen avulla luodusta 
kasvuympäristöstä (Walker 2008, 236; Wentzel 2002, 298). 
Vaikka useissa tutkimuksissa on päädytty siihen, että vanhempien kasvatustyylit voidaan yleistää 
myös koulussa tapahtuvaan kasvatukseen (Walker 2008, 223; Wentzel 2002, 297), on pidettävä 
mielessä, että kodin ja koulun kasvatussuhteissa on myös tiettyjä merkittäviä eroja. Vaikka 
oppilaat kokevatkin että heidän opettajansa huolehtivat heidän hyvinvoinnistaan tai tukevat heitä 
myös henkilökohtaisesti, he eivät pidä opettajia ystävinään tai katso opettaja-oppilassuhteen 
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kuuluvan heidän henkilökohtaisiin suhteisiinsa (Wentzel 2002, 297). Tässä luvussa tarkastellaan 
ensin vanhemmuustyylitutkimuksen historiaa kahden eri paradigman, luokittelevan eli 
typologisen ja muuttujakeskeisen, näkökulmasta ja sitten siirrytään tarkastelemaan 
kasvatustyylitutkimusta kouluympäristössä.  
 
 
3.1 Typologinen kasvatustyylitutkimus 
 
Diana Baumrindia (s. 1927) voidaan pitää vanhemmuustyylitutkimuksen äitinä. Vuonna 1966 
ilmestyneessä artikkelissaan hän kuvaili kolme erilaista vanhemmuustyyliä, autoritaarinen, 
auktoritatiivinen ja salliva, sekä näiden vaikutuksia lasten käyttäytymiseen ja kehitykseen. Näistä 
kolmesta vanhemmuustyylistä auktoritatiivisuuden on todettu johtavan todennäköisimmin 
parhaaseen lopputulokseen. (Baumrind 1966) 
Autoritaarinen vanhempi arvostaa ennen kaikkea tottelevaisuutta ja uskoo, että lapselle täytyy 
osoittaa hänelle kuuluva paikka. Hän ei pidä lapsen autonomista asemaa tärkeänä eikä arvosta 
keskustelevaa tyyliä, koska lapsen tulisi uskoa aikuisen sana sellaisenaan. Usein vanhemmat 
asettavat myös rajoituksia sille, kuinka lapsi saa ilmaista omia tarpeitaan. Jos vanhemman ja 
lapsen tahtotilat ovat ristiriidassa, vanhempi käyttää mielellään kurinpidollisia keinoja, joskus 
myös fyysisiä rangaistuksia, lapsen taivuttamiseksi omaan tahtoonsa. Perinteiden ja järjestyksen 
kunnioittaminen ovat autoritaariselle vanhemmalle tärkeitä arvoja. Autoritaarisen 
vanhemmuuden taustalla on myös usein nähty olevan jokin uskontoon tai maalliseen 
auktoriteettiin perustuva käyttäytymisstandardi, jonka mukaiseksi lapsen käyttäytymistä ja 
asenteita yritetään muovata. (Baumrind 1966, 890; Kettunen, Krats & Kinnunen 1996, 80; 
Maccoby & Martin 1983, 39-40) 
Vanhempien ja lapsen välinen vuorovaikutussuhde luo pohjan lapsen muillekin ihmissuhteille ja 
ongelmat vuorovaikutuksessa vanhempien kanssa heijastuvat myös kaverisuhteisiin. 
Autoritaarisella kasvatuksella on todettu olevan jossain määrin enemmän haitallisia vaikutuksia 
poikien sosiaaliseen kehitykseen. Myös moraalisen kehityksen perusta luodaan 
vuorovaikutussuhteissa. Autoritaaristen vanhempien lapset ovat harvoin sosiaalisesti aloitteellisia, 
he vetäytyvät usein ryhmän ulkopuolelle eivätkä tee spontaaneja ratkaisuja. He vaikuttavat olevan 
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herkempiä ulkoisille vaikutteille ja vähemmän tietoisia itsestään ja omasta tahdostaan. (Maccoby 
& Martin 1983, 39-44) 
Auktoritatiivinen vanhemmuus perustuu vuorovaikutukseen. Aikuinen perustelee lapselle omat 
toimintatapansa, mutta osoittaa kuitenkin tiukan kontrollin avulla lapselle rajat tilanteissa, joissa 
lapsen ja vanhemman näkemykset eroavat. Jos lapsi ei noudata aikuisen toimintatapaa, aikuinen 
pyytää lasta perustelemaan valintansa. Tiukasta kontrollista huolimatta aikuinen ei pyri 
rajoittamaan lasta liikaa, vaan hän hyväksyy lapsen kiinnostuksen kohteet ja kannustaa lasta 
toteuttamaan itseään. Aikuinen asettaa lapselle myös tavoitteita ja ohjaa siten hänen kehitystään. 
Itsemääräämisoikeus, kurinalaisuus ja johdonmukainen käyttäytyminen ovat tärkeitä arvoja 
auktoritatiiviselle vanhemmalle. Maccoby ja Martin (1983, 46) kuvaavat auktoritatiivista 
kasvatussuhdetta vastavuoroiseksi sen vuoksi, että se asettaa vaatimuksia sekä vanhemmille että 
lapsille. Lapsilta vaaditaan vanhempien odotusten mukaista käyttäytymistä ja vanhemmilta 
vaaditaan sen hyväksymistä, että heillä on velvollisuus vastata mahdollisimman hyvin lasten 
tarpeisiin, tunteisiin ja vuorovaikutukseen. (Baumrind 1966, 891) 
Auktoritatiivisessa vanhemmuustyylissä kontrollin merkitys korostuu varhaislapsuudessa, mutta 
tavoitteena on luopua siitä vähitellen kun lapsi kasvaa vanhemmaksi. Varhaislapsuudessa 
harjoitetun käyttäytymisen ohjaamisen odotetaan siis kantavan hedelmää myöhemminkin. On 
todennäköistä, että lapset jossakin määrin testaavat rajoja kaikissa vanhemman ja lapsen välisissä 
suhteissa, mutta jos vanhemman toimintatapa on ollut tehokas, lapsi on rajojen testaamisesta 
huolimatta tyytyväinen suhteessaan vanhempiinsa eikä suurempia käyttäytymisongelmia esiinny. 
(emt., 901-902) 
Pulkkinen nimittää auktoritatiivista vanhemmuutta ohjaavaksi vanhemmuudeksi. Hän on 
havainnut pitkittäistutkimuksessaan, että auktoritatiivinen vanhemmuus voidaan usein yhdistää 
nuoriin, joilla on vahva itsehillintä ja jotka mukautuvat helposti. Pulkkinen kuvailee 
auktoritatiivista vanhemmuutta sellaiseksi, joka luo turvallisuutta, valvoo nuoren toimintaa, 
asettaa nuorelle odotuksia, osoittaa hänelle lämpöä sekä kuuntelee nuorta aktiivisesti. 
Auktoritatiiviset vanhemmat rohkaisevat lapsiaan omien ajatustensa ilmaisemiseen ja 
neuvottelevat heidän kanssaan menettelytavoista, mutta tekevät kuitenkin lopulliset ratkaisut itse 
oman erehtyväisyytensä huomioon ottaen (Kettunen, Krats & Kinnunen 1996, 80). Ohjaava 
vanhemmuus on lapsikeskeistä, mutta ei lapsijohtoista kasvatusta. Tällaisen kasvatuksen 
vastakohtana on määräilevä eli autoritaarinen kasvatus, jota voidaan luonnehtia aikuiskeskeiseksi. 
(Pulkkinen 1996, 39) 
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Sallivat vanhemmat eivät kontrolloi lapsiaan eivätkä aseta heille rajoja, vaan antavat lasten 
säädellä hyvin paljon itse omia toimiaan. He selittelevät asettamiaan sääntöjä ja kysyvät lapsen 
mielipidettä ennen päätösten tekemistä. He eivät vaadi lapselta hänen kehitystasonsa mukaista 
kypsyyttä eivätkä kannusta lapsia noudattamaan yleisiä käyttäytymisstandardeja. Päinvastoin 
sallivat vanhemmat reagoivat lasten impulsseihin, toiveisiin ja tapoihin hyväksyvästi, vaikka ne 
olisivat ristiriidassa yleisten käyttäytymissopimusten kanssa. (Baumrind 1966, 889; Kettunen, 
Krats & Kinnunen 1996, 80) 
Maccoby ja Martin ovat kehittäneet kahteen muuttujaan, vaativuuteen ja responsiivisuuteen, 
perustuvan vanhemmuustyylien nelikentän, joka on suomennettu kuvioon 2. Nelikentän 
vanhemmuustyylit auktoritatiivisuus ja autoritaarisuus vastaavat Baumrindin 
vanhemmuustyyliluokitusta, mutta sallivuutta on pidetty liian epämääräisenä käsitteenä sen 
vuoksi, että kaikki vanhemmat kontrolloivat lapsiaan jossain määrin. Sallivuus onkin jaettu 
nelikentässä välinpitämättömään ja hemmottelevaan tyyliin. Välinpitämättömät vanhemmat eivät 
ole sitoutuneet rooliinsa vanhempana ja pyrkivät luomaan etäisyyttä lapseen. Hemmottelevia 
vanhempia kuvaa poikkeava käsitys lasten normaalista käyttäytymisestä muihin vanhempiin 
verrattuna. He pitävät normaalina esimerkiksi lapsen aggressiivisuutta vanhempiaan kohtaan 
eivätkä näe tarpeelliseksi rajoittaa sitä. Hemmottelevalla vanhemmuudella on todettu olevan 
haitallisia vaikutuksia muun muassa lasten impulsiivisuuteen ja aggressiivisuuteen sekä 
itsenäisyyden ja vastuullisuuden kehittymiseen. (Maccoby & Martin 1983, 39-51)  
  Hyväksyvä, Torjuva, 
  responsiivinen, vanhempi-keskeinen 
  lapsikeskeinen   
Vaativa, Auktoritatiivinen, Autoritaarinen, 
kontrolloiva vastavuoroinen, Voimakeinoja 
  kommunikaatio on suosiva 
  vuorovaikutteista   
Ei-vaativa, 
 
Välinpitämätön, 
Kontrolloi Hemmotteleva sitoutumaton, 
vain vähän   piittaamaton 
 
KUVIO 2. Kasvatustyylien nelikenttä Maccobyn ja Martinin mukaan (1983, 39)  
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Pulkkisen mukaan sallivuus voi olla välinpitämättömyyttä niin lapsen kuin yhteisön tarpeita 
kohtaan. Molemmissa tapauksissa lopputulos on se, että lapsen tarpeiden tyydyttäminen ja 
hänen ohjaamisensa yhteisön normeihin lyödään laimin. Vanhempien välinpitämättömyys saattaa 
vaikeuttaa lapsen sopeutumista yhteiskuntaa, ja oireina voivat vakavimmillaan olla päihteiden 
käyttö, epäsosiaalisuus tai psyykkiset vaikeudet. (Pulkkinen 1996, 41) 
Sallivuuden yleistymisen syy löytyy luultavasti siitä, että aikaisemmin vallitsevana olleen 
autoritaarisen kasvatuksen haitallisuus tuli ilmi. Tällöin moni vanhempi siirtyi vanhemmuudessaan 
toiseen ääripäähän eli sallivuuteen (Pulkkinen 1996, 40). Suomessa keskusteltiin 1960- ja 1970-
luvuilla laajemminkin auktoriteetin haittavaikutuksista ja sitä haluttiin vähentää tai jopa poistaa 
kokonaan, mistä käytännössä seuraisi sallivuuden lisääntyminen (Vikainen 1984, 1). Toisaalta 
sallivuuden lisääntyminen voi johtua myös siitä, että autoritaarisuuden on koettu rajoittavan 
lasten psykologisista perustarpeista erityisesti itsemääräämisoikeutta. Itsemääräämisoikeuden 
toteutuminen ei kuitenkaan edellytä sallivuutta (Deci & Ryan 1985, 251). Itsemääräämisoikeus 
tarkoittaa sitä, että yksilö on aloitteellinen ja aktiivinen oman toimintansa suunnittelun ja 
toteutuksen suhteen, mutta toiminta tapahtuu ympäristön ja yhteistoiminnan asettamissa 
rajoissa (emt.).   
Itsemääräämisoikeuden ohella kuuluminen ja kompetenssi ovat lapsen kehityksen kannalta 
olennaisia psykologisia tarpeita. Sekä autoritaarisuus että sallivuus voivat haitata lapsen 
rakentavaa vuorovaikutusta ympäristön ja kanssaihmisten kanssa ja samalla häiritä sekä 
kuulumisen että kompetenssin tarpeen toteutumista. Jos ympäristö asettaa lapselle vaatimuksia, 
joita ei ole mahdollista toteuttaa tai vastaavasti jos vaatimuksia ei ole lainkaan, lapsi pysyy 
riippuvaisena ulkoisesta maailmasta, koska hän ei saa oikeanlaista palautetta kompetenssistaan ja 
näin ollen kehittyminen estyy. (Baumrind 1966, 904) 
Vanhemmuustyylejä on luokiteltu myös kylmyyden ja lämpimyyden suhteen. Auktoritatiivinen ja 
salliva, tai nelikenttään perustuvan luokittelun mukaisesti hemmotteleva, kasvatustyyli ovat 
tunneilmastoltaan lämpimiä kun taas autoritaarinen ja välinpitämätön tyyli ovat laiminlyöviä ja 
kylmiä. Kontrolloivuutta on eniten auktoritatiivisessa ja autoritaarisessa kasvatuksessa, mutta 
kontrolli on erilaista näissä kahdessa tyylissä. Auktoritatiivisuuteen kuuluu positiivinen kontrolli, 
jossa vaativuuteen yhdistyy vastuuntuntoisuus. Autoritaarisen kontrollin tarkoituksena on 
muokata lapsen käytöstä ja asenteita. (Jantunen, Kannisto & Holopainen 2006, 15-22) 
Myös Baumrind on hyödyntänyt myöhemmissä tutkimuksissaan käsitteitä vaativuus ja 
responsiivisuus. Responsiivisuudella tarkoitetaan lapsen itsenäisyyden ja itsetietoisuuden 
vaalimista tukemalla lasta, kuunnellen hänen toivomuksiaan ja olemalla myöntyväinen niitä 
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kohtaan. Se pitää sisällään lämpimyyden, autonomian tukemisen ja vastavuoroisen 
kommunikaation. Vaativuudella puolestaan tarkoitetaan sellaista käyttäytymisen säätelyä, lapsen 
suoraa kohtaamista, kypsyysvaatimuksia ja toiminnan valvontaa, minkä tarkoituksena on lapsen 
sopeutuminen yhteiskuntaan. Hän löysi auktoritatiivisen, autoritaarisen ja sallivan 
vanhemmuuden lisäksi irrallisten vanhempien ryhmän, joka vastaa melko hyvin Maccobyn ja 
Martinin (1983, 48-51) välinpitämätöntä tyyliä. (Baumrind 2005, 61-62) 
Koskaan ei voida yksiselitteisesti sanoa, että jokin kasvatustyyli on paras. Sellaiset 
lastenkasvatusmenetelmät, jotka tuottavat kompetenssia, henkistä hyvinvointia ja optimismia 
eivät välttämättä ole samoja kuin arvovaltaa ja etevyyttä kehittävät. Tiukat, päällekäyvät 
vanhemmat saattavat estää lapsen ei-verbaalista kehitystä, mutta edistää verbaalista kehitystä. 
(Baumrind 1966, 901-902) 
Auktoritatiivisten vanhempien tervehdyttävä vaikutus murrosikäisten autonomiaan ja muihin 
ominaisuuksiin johtuu luultavasti heidän suuresta lämpimyydestään, autonomian tukemisesta ja 
behavioraalisesta kontrollista sekä erittäin vähäisestä psykologisesta kontrollista. Seuraavassa 
alaluvussa tarkastellaan lähemmin näiden kasvatustyylimuuttujien eli lämpimyyden, 
behavioraalisen kontrollin sekä psykologisen kontrollin tutkimusta.  (Baumrind 2005, 67) 
 
 
3.2 Kasvatustyylimuuttujiin perustuva tutkimussuunta 
 
Kasvatustyylitutkimus on jakautunut käytännössä kahteen paradigmaan eli tutkimukselliseen 
suuntaukseen. Edellisessä alaluvussa kuvattiin muun muassa Baumrindin edustamaa typologista 
eli luokittelevaa, ihmiskeskeistä lähestymistapaa, vastakohtana on kasvatustyylimuuttujiin 
perustuva, muuttujakeskeinen lähestymistapa. Ne eroavat toisistaan myös menetelmällisesti 
siten, että typologisen tutkimuksen aineisto kerätään yleensä havainnointien ja haastattelujen 
perusteella, kun taas muuttujakeskeistä tutkimusta voidaan tehdä survey-tutkimuksena. 
Typologista tutkimusta on kritisoitu eniten siitä, että se ei erottele vanhemmuuden osa-alueita 
riittävästi eikä tarjoa tietoa siitä, mitkä yksittäiset käytännöt aiheuttavat havaittuja eroja lasten 
kehityksessä ja käyttäytymisessä. Toisaalta muuttujakeskeistä lähestymistapaa on kritisoitu 
erityisesti käsitteiden monitulkintaisuudesta. (Aunola & Nurmi 2004, 965; Barber 1996, 3298; 
Baumrind 2005, 61) 
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Kasvatustyylimuuttujista kaikkein eniten on tutkittu lämpimyyttä ja behavioraalista kontrollia 
(Aunola & Nurmi 2004, 965). Psykologinen ja behavioraalinen kontrolli erotettiin toisistaan jo 
1960-luvulla, mutta psykologisen kontrollin erillistä vaikutusta lasten kehitykseen tai 
oppimistuloksiin ei ole tutkittu kuin vasta viime vuosikymmenten aikana (emt., 966; Barber 1996, 
3297). Monissa tutkimuksissa psykologinen kontrolli on kuitenkin jo aiemminkin sisältynyt 
käänteisenä lämpimyyteen tai behavioraaliseen kontrolliin tai se on ollut osana 
vanhemmuustyyliluokituksia (Aunola & Nurmi 2004, 974; Aunola & Nurmi 2005, 1155). Selvä ero 
behavioraalisen ja psykologisen kontrollin välillä on kuitenkin tarpeen, koska psykologinen 
kontrolli on yhdistetty usein lasten sopeutumattomuuteen ja sisäisiin käyttäytymisen ongelmiin 
kun taas sopivan behavioraalisen kontrollin on nähty olevan yhteydessä kompetenssin 
kehittymiseen ja liian vähäisen behavioraalisen kontrollin ulkoisiin käyttäytymisen ongelmiin 
(Barber 1996, 3299; Baumrind 2005, 66). Aunola ja Nurmi (2005, 1155) havaitsivat myös, että 
nimenomaan kasvatustyylimuuttujien yhdistelmät ennustivat lasten sopeutumista, mikä myös 
puoltaa psykologisen kontrollin käsittelemistä erillisenä muuttujana. 
Lämpimyys (warmth, affection) viittaa myönteiseen lapsi-vanhempi-suhteeseen ja sitä on mitattu 
väittämillä koskien muun muassa herkkyyttä lapsen tarpeille, läsnäoloa, lapsen hyväksymistä ja 
hänen itsenäisyytensä tukemista. Aikaisemmissa tutkimuksissa behavioraalisen kontrollin ohella 
lämpimyyden on todettu olevan positiivisesti yhteydessä lasten koulumenestykseen. (Aunola & 
Nurmi 2005, 1149; 2004, 965; Jantunen, Kannisto & Holopainen 2006, 17)  
Kun on tutkittu lämpimyyden yhteisvaikutusta kahden muun kasvatustyylimuuttujan kanssa, on 
havaittu, että joissakin tapauksissa korkea lämpimyys suojaa lasta kasvattajan psykologiselta 
kontrollilta, mutta joissakin tapauksissa korkea lämpimyys ja korkea psykologinen kontrolli ovat 
yhdessä kaikkein haitallisin yhdistelmä. Korkean lämpimyyden ja korkean psykologisen kontrollin 
haitallinen yhteisvaikutus perustuu luultavasti hämmennykseen, joka syntyy kun lapsi saa 
ristiriitaista tietoa vanhemman lasta kohtaan osoittamasta hyväksynnästä ja rakkaudesta. (Aunola 
& Nurmi 2004, 966) 
Behavioraalinen kontrolli yhdistetään usein lapsen parempaan kompetenssiin (Baumrind 2005, 
66) eikä sillä tiettävästi ole todettu olevan haitallisia vaikutuksia. Sen erottaa rajoittavasta, 
ankarasta ja rankaisukeskeisestä kontrollista ohjaava ja vuorovaikutuksellinen luonne (Aunola & 
Nurmi 2004, 969; Aunola & Nurmi 2005, 1149). Myös behavioraalisen kontrollin määrittely on 
kuitenkin vaihdellut huomattavasti tutkimuksesta toiseen. Sitä on tutkittu muun muassa 
väittämillä koskien lasten toiminnan valvontaa, vanhemman asettamia käyttäytymis- ja 
kypsyysvaatimuksia, rajojen asettamista, tekojen seuraamuksellisuutta sekä vanhemman 
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halukkuutta kohdata huonosti käyttäytynyt lapsi (Aunola & Nurmi 2004, 969; Aunola & Nurmi 
2005, 1149; Barber 1996, 3301; Jantunen, Kannisto & Holopainen 2006, 17). 
Tutkijat ovat melko yksimielisiä siitä, että psykologinen ja behavioraalinen kontrolli tulee erottaa 
käsitteellisesti toisistaan (Barber 1996, 3299; Baumrind 2005, 66), mutta psykologisen kontrollin 
määrittelyssä ei ole päästy vastaavaan yhteisymmärrykseen. Esimerkiksi Aunola ja Nurmi ovat 
määritelleet psykologisen kontrollin lapsen syyllisyyteen vetoamiseksi ja vanhemman lasta 
kohtaan kokeman pettymyksen ilmaisemiseksi (Aunola ja Nurmi 2005, 1149). Barber (1996, 3296) 
puolestaan on määritellyt sen sellaiseksi kontrolliksi, joka häiritsee lapsen psykologista ja 
emotionaalista kehitystä. Hän on mitannut käsitettä seuraavien vuorovaikutuksellisten 
ominaisuuksien suhteen: rajoittavat suulliset ilmaukset, tunteiden vähättely, henkilökohtaiset 
hyökkäykset, syyllisyyden tuottaminen, rakkauden menettämisen uhka ja ailahteleva 
emotionaalinen käyttäytyminen (emt., 3305). Lisäksi psykologiseen kontrolliin on liitetty muun 
muassa alentava suhtautuminen lapseen, omistushaluinen rajoittaminen, rakkauden 
menettämisen uhka, epärealistiset odotukset ja huomiotta jättäminen (Baumrind 2005, 66). 
Psykologinen kontrolli on lähes poikkeuksetta määritelty negatiiviseksi kontrollin muodoksi 
(Barber 1996, 3296). Joissakin yhteyksissä on todettu, että rakkauden menettämisen uhka motivoi 
tehokkaasti erityisesti pieniä lapsia käyttäytymään vanhempien odotusten mukaisesti, mutta 
samaan hengenvetoon todetaan, että vaikutus on ensisijaisesti välitön ja pitkäaikaisia vaikutuksia 
lapsen kehitykseen on vaikea arvioida (Maccoby & Martin 1983, 56). Syyllistävillä menetelmillä tai 
rakkauden menetyksen uhkalla manipulointi ohittaa lapsen tietoisen tahdon ja vapauden valita 
jokin toiminta tai sen vaihtoehto ja tällainen toiminta häiritsee lapsen vastuullisuuden 
kehittymistä sekä lisää lapsen riippuvaisuutta vanhemmistaan. (Aunola & Nurmi 2005, 1154; 
Baumrind 1966, 904).  
Se, minkälaisia vaikutuksia psykologisella kontrollilla on yksilön kehitykselle, riippuu 
todennäköisesti ainakin kolmesta seikasta: Psykologinen kontrolli vaikuttaa luultavasti haitallisena 
vain, jos yksilö kokee oman vapautensa olevan uhattuna (Barber 1996, 3313). Toisaalta myös ikä 
vaikuttaa merkittävästi psykologisen kontrollin haitallisiin vaikutuksiin. Kehittyvä yksilö on altis 
psykologisen kontrollin haittavaikutukselle siihen asti kunnes hänen identiteettinsä on riittävän 
hyvin rakentunut, ettei se ole enää uhattuna (emt.). Kolmanneksi psykologisen kontrolliin vaikutus 
riippuu yhteisvaikutuksesta muiden kasvatustyylimuuttujien kanssa (Aunola & Nurmi 2004, 966). 
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3.3 Vanhempien kasvatustyylin yhteys lasten ongelmakäyttäytymiseen ja akateemisiin 
taitoihin 
 
Barber (1996) esittelee artikkelissaan kolme tutkimusta, joiden tarkoituksena on ollut tutkia 
psykologisen ja behavioraalisen kontrollin erilaisia vaikutuksia nuorten ongelmakäyttäytymiseen. 
Toisaalta tavoitteena on ollut myös tuoda esiin muuttujakeskeisen näkökulman hyödyllisyys 
kasvatustyylitutkimuksessa typologisen asemesta. Ensimmäisessä ja kolmannessa tutkimuksessa 
tutkija keräsi aineistonsa kyselylomakkeella, mutta toisessa tutkimuksessa hän testasi 
havainnoinnin hyödyllisyyttä tutkittaessa psykologisen ja behavioraalisen kontrollin eroja. 
Tutkimuksissa oli mukana perheitä, joiden lapset olivat luokka-asteilla 5-10 eli iältään noin 10–15 
–vuotiaita. 
Ensimmäisessä tutkimuksessa havaittiin, että psykologinen kontrolli selitti merkittävästä 
kasvatettavien sisäistä ongelmakäyttäytymistä, mutta behavioraalisella kontrollilla ei näyttänyt 
olevan vaikutusta tähän. Sen sijaan behavioraalisen kontrollin puute selitti merkittävästi 
psykologista kontrollia enemmän rikollista käyttäytymistä. Kolmas tutkimus vahvisti näkemyksen 
siitä, että psykologinen kontrolli voidaan yhdistää sekä sisäisiin että ulkoisiin ongelmiin, mutta 
behavioraalinen kontrolli vain ulkoisiin. Siinä tuli esiin myös psykologisen kontrollin ja nuorten 
ongelmakäyttäytymisen vastavuoroiset vaikutukset eli masentuneiden ja rikollisesti käyttäytyvien 
nuorten vanhemmat näyttivät lisäävän psykologista kontrollia behavioraalisen kontrollin 
kustannuksella. (emt., 3303-3306, 3312-3313) 
Toisessa tutkimuksessa Barber testasi psykologisen kontrollin havainnointia varten kehittämäänsä 
Psychological control scale – Observer rating (PCS-OBS) – mittaria. Tässä tutkimuksessa 
psykologista kontrollia havaittiin merkittävästi vain isä-tytär-suhteessa ja psykologisen kontrollin 
ja masennuksen välinen odotettu yhteys löytyi vain äitien ja tytärten välisestä suhteesta. 
Behavioraalisen kontrollin puutteen ja rikollisuuden välinen yhteys löytyi äitien ja lasten välisestä, 
mutta ei isän ja lasten välisestä suhteesta. Odotusten vastaista oli myös se, että isien ja poikien 
välisessä suhteessa behavioraalisen kontrollin todettiin lisäävän poikien masennusta. Nämä 
tulokset saivat tutkijan pohtimaan sekä sukupuolen vaikutusta psykologisen kontrollin 
kokemiseen, mutta toisaalta myös epäilemään havainnoinnin soveltuvuutta psykologisen 
kontrollin tutkimiseen. Näistä toisen tutkimuksen odottamattomista havainnoista huolimatta 
Barber on vakuuttunut siitä, että psykologista kontrollia voidaan mitata luotettavasti ja että se 
ennustaa merkittävästi nuorten ongelmakäyttäytymistä. (emt., 3303-3306, 3313) 
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Aunola ja Nurmi ovat käyttäneet kasvatustyylimuuttujia kiintymys, behavioraalinen kontrolli ja 
psykologinen kontrolli kahdessa seurantatutkimuksessa, joista ensimmäisessä tutkittiin erityisesti 
äitien psykologisen kontrollin vaikutuksia lasten matemaattisten taitojen kehittymiseen ja toisessa 
selvitettiin, mikä kasvatustyylimuuttujien yhdistelmä vaikuttaa eniten lasten sisäiseen ja ulkoiseen 
ongelmakäyttäytymiseen. Molemmissa tutkimuksissa seuranta aloitettiin lasten ollessa 
esikoulussa ja se päättyi toisella luokalla. (Aunola & Nurmi 2004; Aunola & Nurmi 2005) 
Ensimmäisessä tutkimuksessa havaittiin, että äitien korkea psykologinen kontrolli vaikuttaa 
negatiivisesti lasten matematiikan taitojen kehittymiseen vain jos äidin lämpimyyskin on korkea. 
Tämä on erittäin ristiriitainen havainto, koska tutkijat olettivat korkean lämpimyyden suojaavan 
lasta psykologisen kontrollin haitalliselta vaikutukselta. Toisaalta tämä havainto saattaa johtua 
korkean lämpimyyden ja korkean psykologisen kontrollin aiheuttamasta 
epäjohdonmukaisuudesta äidin ja lapsen välisessä vuorovaikutuksessa tai toisaalta kyse voi olla 
siitä, että epäjohdonmukainen palaute vieraannuttaa lapset matematiikan opiskelusta. Aunolan ja 
Nurmen mukaan sellaiset äidit, jotka tuottavat lapsilleen syyllisyyttä ja ovat kuitenkin lämpimiä 
yhtä aikaa, ovat itse melko tunteellisia ja impulsiivisia ja ehkä siksi eivät kykene tarjoamaan 
lapsilleen riittävää kognitiivista tukea matematiikan opiskeluun. Behavioraalinen kontrolli ei 
vaikuttanut lasten taitotason kehittymiseen yksin eikä yhdistettynä kahteen muuhun muuttujaan. 
(Aunola & Nurmi 2004, 972-974) 
Myös toisessa tutkimuksessa havaittiin, että äitien korkea psykologinen kontrolli vaikutti 
haitallisesti lasten sekä ulkoiseen että sisäiseen ongelmakäyttäytymiseen vain jos myös 
lämpimyyden taso oli korkea. Yllättävää oli se, että äitien psykologinen kontrolli vähensi lasten 
ulkoista ongelmakäyttäytymistä jos lämpimyyden taso oli matala. Äitien korkea behavioraalinen 
kontrolli näyttää suojaavan lasta psykologisen kontrollin haitalliselta vaikutukselta, koska tällöin 
psykologisen kontrollin vaikutus jäi tilastollisesti merkityksettömäksi. Isien vanhemmuustyyleillä ei 
vaikuttanut aluksi olevan tilastollista yhteyttä lasten ongelmakäyttäytymiseen, mutta kun 
tutkimuksesta jätettiin pois kaksi mittauskertaa, isien psykologisen kontrollin taso näytti lisäävän 
lasten sisäistä ongelmakäyttäytymistä. Kun edelleen isien määrä manipuloitiin samansuuruiseksi 
äitien määrän kanssa, isien korkea psykologisen kontrollin taso näytti ennustavan myös lasten 
ulkoisen ongelmakäyttäytymisen lisääntymistä. (Aunola & Nurmi 2005, 1153-1154) 
Molemmissa tutkimuksissa tarkasteltiin myös sitä, vaikuttaako lasten matemaattinen taitotaso tai 
ongelmakäyttäytyminen vanhempien kasvatustyyliin. Vanhempien kasvatustyyleissä ei ollut 
havaittavissa yksilöllisiä eroja kummassakaan tutkimuksessa, mikä tutkijoiden mukaan kertoo 
siitä, että lasten suoriutuminen tai käyttäytyminen ei vaikuta vanhemmuustyyleihin. Toisaalta se 
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kertoo myös siitä, että kasvatustyyli on vanhemman suhteellisen pysyvä ominaisuus. Vuoden 
2005 tutkimuksen äitien aineistossa behavioraalisen kontrollin keskiarvo laski hieman seurannan 
aikana, mutta muissa muuttujissa muutosta ei tapahtunut. Isien aineistossa myös psykologisen 
kontrollin määrä väheni, mutta lämpimyys säilyi ennallaan. Tämä saattaa viestiä siitä, että lasten 
kypsymisen vuoksi vanhemmat kokevat voivansa vähentää kontrollin määrää. (Aunola & Nurmi 
2004, 972-975; Aunola & Nurmi 2005, 1150-1156) 
 
 
3.4 Kasvatustyylitutkimus koulussa 
 
Jo vuonna 1966 Baumrind oli vakuuttunut siitä, että vanhempien ohella myös kasvatuksen 
ammattilaisia ja kehitysasiantuntijoita voidaan luokitella auktoritatiivisiksi, autoritaarisiksi ja 
salliviksi ja että nämä kolme prototyyppiä vaikuttavat voimakkaasti kodin lisäksi myös muissa 
kasvatusympäristöissä (Baumrind 1966, 889). Tästä huolimatta on olemassa vain vähän opettajia 
ja oppilaita koskevia tutkimuksia, jotka nojaisivat vanhemmuustyyleihin tai jotka olisivat tutkineet 
sellaisia erityisiä opettajuuden ulottuvuuksia, joiden avulla opettaja pystyy luomaan oppilailleen ja 
oppimiselle sopivan sosiaalisen ja emotionaalisen ympäristön. (Wentzel 2002, 287). Vähäisten 
olemassa olevien tutkimusten pohjalta voidaan kuitenkin väittää, että opettajissa on 
samankaltaisia piirteitä kasvattajina kuin vanhemmissakin ja näillä piirteillä on merkitystä 
oppilaiden akateemisen ja sosiaalisen kompetenssin kehittymiseen (Walker 2008, 223). 
Walker (2008) oli tutkimuksessaan kiinnostunut siitä, miten tavoiteteorian (goal theory) mukaiset 
opettajien saavutuskeskeiset (mastery-focused practices) tai suorituskeskeiset (performance-
focused practices) käytännöt vaikuttavat oppilaiden kouluun sitoutumiseen, 
minäpystyvyysuskomuksiin ja oppimistuloksiin. Hän oletti saavutuskeskeisten ja 
suorituskeskeisten käytäntöjen vaikutusten vaihtelevan sen mukaan, minkälaisia kasvattajia 
opettajat ovat. Taustaoletuksena oli, että vanhemmuustyyliteoriaa voidaan käyttää teoreettisena 
viitekehyksenä myös tutkittaessa opettajia.  
Opettajien erilaisten käytäntöjen vaikutukset riippuvat siitä, miten vaativia ja responsiivisia he 
ovat. Sellaisia opettajia, jotka ovat sekä vaativia että responsiivisia, voidaan nimittää 
auktoritatiivisiksi. Autoritaariset opettajat taas ovat kyllä vaativia, mutta selkeästi vähemmän 
responsiivisia ja sallivat opettajat ovat responsiivisia, mutta eivät vaativia. Käytännössä 
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auktoritatiivisia opettajia luonnehtivat johdonmukainen luokkahuoneen hallinta, oppilaan 
autonomian tukeminen sekä henkilökohtainen kiinnostus oppilasta kohtaan. Myös autoritaariset 
opettajat tarjoavat tyypillisesti johdonmukaiset käyttäytymissäännöt ja käyttäytymisen kontrollin, 
mutta he eivät pidä oppilaan autonomian tukemista tärkeänä ja osoittavat vain vähäistä 
kiinnostusta oppilasta kohtaan. Sallivien opettajien luokissa ei tyypillisesti ole selkeitä 
käyttäytymissääntöjä ja oppilaat kokevat käyttäytymisen ohjaamisen epäjohdonmukaiseksi. Sen 
sijaan sallivat opettajat pitävät oppilaan autonomian tukemista erittäin tärkeänä ja he ovat myös 
henkilökohtaisella tasolla kiinnostuneita oppilaasta. (Walker 2008, 218-223) 
Wentzel (2002, 297) lähestyi opettajien ja oppilaiden välistä kasvatussuhdetta 
muuttujakeskeisemmin. Hän muokkasi Baumrindin käyttämiä tehokasta vanhemmuutta kuvaavia 
muuttujia kouluun ja opettajiin soveltuviksi seuraavasti: Baumrindin käyttämä kontrollin käsite 
tarkoittaa opettajan työssä käytännössä sitä, että luokassa on selkeät säännöt ja lasten toiminta 
on ohjattua. Tämän muuttujan Wentzel nimesi faktorianalyysin perusteella sääntöjen 
asettamiseksi. Kypsyysvaatimuksilla eli korkeilla odotuksilla puolestaan tarkoitetaan sitä, että 
opettaja odottaa oppilaalta hänen henkilökohtaisen potentiaalinsa mukaista suoriutumista, 
itseluottamusta sekä itsehillintää. Demokraattisessa vuorovaikutuksessa opettaja ottaa oppilaiden 
mielipiteet ja tunteet huomioon, mutta pitää kuitenkin vastuun päätöksenteosta itsellään. Tätä 
muuttujaa Wentzel nimittää reiluudeksi. Opettajien huolenpidon Wentzel katsoi muodostuvan 
vanhemmuuden kaltaisesta lämpimyydestä ja hyväksynnästä sekä kiinnostuksesta oppilaan 
fyysistä ja henkistä hyvinvointia kohtaan. Opettajia tutkittaessa huolenpitoa tarkasteltiin 
negatiivisen palautteen, eli toisin sanoen huolenpidon puutteen näkökulmasta. Näiden 
kasvatusmuuttujien lisäksi myös opettajien mallintamaa kiinnostusta oppiainetta kohtaan 
mitattiin. (emt., 288-290) 
Walker testasi oppilaat heti yläkoulun ensimmäisellä viikolla, jolloin kolmen tutkittavan luokan 
välillä ei ollut eroja tutkittavien muuttujien suhteen, tosin matemaattisten taitojen osalta erot 
arvioitiin edellisen vuoden arvosanojen perusteella (2008, 225). Ensimmäisen lukukauden lopussa 
luokkien välillä oli havaittavissa selkeitä eroja kaikkien tutkittavien muuttujien suhteen. 
Autoritaarisen opettajan luokalla oppilaiden akateeminen minäpystyvyyskokemus oli matalampi 
suhteessa auktoritatiivisen opettajan oppilaisiin ja sosiaalinen minäpystyvyyskokemus oli 
matalampi suhteessa sallivan opettajan oppilaisiin. Sallivan opettajan oppilaiden matemaattiset 
taidot jäivät kahta muuta luokkaa heikommiksi. Vaikka opettajien välillä ei ollut eroja tavoite- ja 
suorituskeskeisten toimintatapojen käyttämisen suhteen, vain autoritaarisen opettajan oppilaille 
muodostui oppimista vastustava asenne. (Walker 2008, 236) 
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Nämä tulokset tukevat päätelmää siitä, että auktoritatiivinen kasvatustyyli vastaa parhaiten lasten 
tarpeisiin myös kouluympäristössä. Vaikka sallivan opettajan oppilaiden 
minäpystyvyyskokemukset olivat opettajan responsiivisuuden ansioista autoritaarisen opettajan 
oppilaita parempia, sallivan opettajan oppilaiden heikommat matemaattiset taidot viestivät siitä, 
että vähäisellä vaativuudella on selkeät seuraamukset. Kaikkia kolmea opettajaa yhdisti kuitenkin 
se, että he viestivät enemmän vaativasti kuin responsiivisesti  ja sen sijaan, että he olisivat 
korostaneet oppilaan omaa vapaaehtoista, autonomista sitoutumista tehtäviin, he vaativat 
oppilaita mukautumaan koulun ja opettajan asettamiin ulkoisiin vaatimuksiin. Opettajat 
vaikuttivat haastatteluissa olevan tietoisia omista tyyleistään ja kukin uskoi oman tyylinsä 
edistävän tehokkaimman oppimisympäristön muodostumista. (Walker 2008, 237) 
Wentzelin ja Walkerin tuloksissa on havaittavissa samankaltaisuuksia erityisesti vaativuuden ja 
korkeiden odotusten suhteen. Wentzel havaitsi opettajan asettamien korkeiden odotusten olevan 
positiivisessa yhteydessä oppilaiden motivaatioon ja erityisesti luokassa osoitettuun 
kiinnostuneisuuteen. Myös reiluus ja opettajan mallintama motivaatio olivat positiivisessa 
yhteydessä oppilaan kiinnostuneisuuden kanssa. Sen sijaan negatiivinen palaute heikensi selvästi 
oppilaiden motivaatiota. Yhteenvetona voidaan todeta, että opettajia koskevat muuttujat 
ennustivat merkittävän osan oppilaiden tavoitteiden ja kiinnostuksen kohteiden vaihtelusta. 
(Wentzel 2002, 295) 
Motivaation ohella Wentzel tutki myös oppilaiden kouluun sopeutumisen yhteyttä opettajia 
koskeviin muuttujiin. Oppilaiden prososiaalinen käytös oli merkittävässä yhteydessä opettajan 
reiluuteen, negatiiviseen palautteeseen ja korkeisiin odotuksiin. Vastuuton käyttäytyminen oli 
merkittävässä yhteydessä kaikkiin opettajuusdimensioihin opettajan mallintamaa motivaatiota 
lukuun ottamatta. Akateeminen suoriutuminen oli merkittävässä yhteydessä reiluuteen, 
negatiiviseen palautteeseen ja korkeisiin odotuksiin. (emt.) 
Näiden kahden tutkimuksen (Walker 2008, Wentzel 2002) perusteella voidaan sanoa, että 
opettajan tulisi pyrkiä luomaan luokkaan sellainen henkinen ilmapiiri, jossa oppilailta vaaditaan 
suoriutumista omien mahdollisuuksiensa ylärajoilla, heidän tunteensa ja mielipiteensä otetaan 
huomioon, heistä ja heidän hyvinvoinnistaan ollaan kiinnostuneita, heitä ei toruta 
epäonnistumisista ja he tietävät luokan ja koulun yhteiset käyttäytymissäännöt, joista myös 
pidetään kiinni. Tällaisessa ympäristössä oppilaat luultavasti sitoutuvat koulunkäyntiin ja pystyvät 
suuntaamaan keskittymisensä akateemisiin tehtäviin (Wentzel 2002, 298).  
Wentzelin tutkimuksen ehkä mielenkiintoisin havainto oli se, että oppilaan oppiainetta kohtaan 
osoittaman kiinnostuksen ja akateemisen suoriutumisen välillä ei ollut havaittavissa merkittävää 
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yhteyttä. Sen sijaan oppilaan tavoite toimia sosiaalisesti vastuullisesti (social responsibility goal 
pursuit) oli erittäin merkitsevä positiivinen ennustaja arvosanojen suhteen. Opettajien kannalta 
tämä on hyvin merkittävä havainto sen vuoksi, että oppilaan akateemiseen suoriutumiseen 
voidaan ehkä vaikuttaa paremmin sosiaalisen kuin akateemisen motivaation kautta. (emt., 298-
299) 
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4 VIITEKEHYKSEN KOONTI JA TUTKIMUSKYSYMYKSET 
 
 
Tässä tutkielmassa tarkastellaan toisen luokan oppilaita opettavien erityis- ja luokanopettajien 
kasvatustyylejä toisaalta oppilaiden psykologisten perustarpeiden (Deci & Ryan, 1985) ja toisaalta 
kasvatustyyli-tutkimuksen (Aunola & Nurmi 2004; 2005; Barber 1996; Baumrind 1966; 2005; 
Walker 2008; Wentzel 2002) näkökulmasta. Varsinaisten kasvatustyylimuuttujien behavioraalisen 
kontrollin, psykologisen kontrollin ja lämpimyyden rinnalle on tässä tutkielmassa otettu myös 
opettajien riittämättömyyden käsite. Riittämättömyydellä tarkoitetaan kokemusta siitä, että 
kohtaa työssään odotettua enemmän ongelmia, kantaa syyllisyyttä työn vuoksi tai kokee työn 
ylivoimaiseksi.  
Kasvatustyylitutkimuksen kohdejoukkona ovat perinteisesti olleet vanhemmat (Aunola & Nurmi 
2004, 2005; Barber 1966; Baumrind 1966; 2005). Kuitenkin 2000-luvulla on kiinnostuttu 
mahdollisuudesta soveltaa kasvatustyylitutkimusta myös kouluun ja opettajiin (Walker 2008; 
Wentzel 2002). Walker (2008) lähestyi opettajien kasvatustyylejä Baumrindin (1996; 2005) 
esimerkin mukaisesti typologisen paradigman keinoin ja löysi sekä auktoritatiivisen, autoritaarisen 
että sallivan opettajan ja vertaili heitä ja heidän oppilaidensa saavutuksia. Kävi ilmi, että 
autoritaaristen opettajien oppilaat kokivat vähemmän akateemista minäpystyvyyttä kuin 
auktoritatiivisen opettajan oppilaat ja vähemmän sosiaalista minäpystyvyyttä kuin sallivan 
opettajan oppilaat (Walker 2008, 236). Sallivien opettajien oppilaiden akateemiset saavutukset 
jäivät muita heikommiksi (emt.). Opettajan kasvatustyylillä on siis merkitystä sekä oppilaiden 
minäpystyvyyskokemusten että akateemisten taitojen kehittymisen kannalta. 
Wentzel (2002, 292) muokkasi tutkimuksessaan Baumrindin käyttämiä vanhemmuuden 
dimensioita kontrollia, kypsyysvaatimuksia, huolenpitoa ja demokraattista vuorovaikutusta 
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paremmin kouluun sopiviksi ja käytti niistä muotoa sääntöjen asettaminen, korkeat odotukset, 
negatiivinen palaute ja reiluus. Hän havaitsi, että näillä opettajia luonnehtivilla dimensioilla on 
suuri merkitys niin oppilaiden motivaation, käyttäytymisen kuin akateemisen suoriutumisenkin 
kannalta (emt., 293-295). 
Tämän tutkielman näkökulma opettajien kasvatustyyleihin perustuu Aunolan ja Nurmen (2004; 
2005) tutkimuksiin, joissa tarkasteltiin vanhempien kasvatustyylien yhteyttä lasten 
ongelmakäyttäytymiseen ja matematiikan taitojen kehittymiseen. Myös tutkielmassa käytetty 
kyselylomake on lähes samanlainen kuin edellä mainituissa tutkimuksissa. Aunolan ja Nurmen 
käyttämä behavioraalisen kontrollin käsite voidaan jossain määrin rinnastaa Walkerin (2008) 
käyttämään vaativuuden käsitteeseen ja puolestaan lämpimyys vastaa hyvin pitkälti 
responsiivisuutta. Myös Wentzelin (2002) sääntöjen asettaminen ja korkeat odotukset on 
rinnastettavissa behavioraaliseen kontrolliin ja reiluus lämpimyyteen. Mutta vaikka Wentzelin 
(emt.) käyttämä negatiivisen palautteen dimensio voi olla osittain psykologista kontrollia, 
psykologista kontrollia ei itsessään ole aiemmin tutkittu opettajilla. Tämä tutkielma on siis 
ensimmäinen laatuaan. 
Ensimmäinen tutkimuskysymys on kuvaileva ja sen tarkoituksena on luoda yleiskuva 
kasvatustyylimuuttujista opettajien aineistossa. Kasvatustyylimuuttujien yhteisvaihtelua 
tarkastelemalla voidaan havaita mahdollisia opettajien ja vanhempien välisiä yhtäläisyyksiä ja 
eroja. On myös erittäin mielenkiintoista tarkastella riittämättömyyden ja kasvatustyylimuuttujien 
välisiä riippuvuussuhteita. Se, että tutkielman aineistossa on sekä erityisopettajia että 
luokanopettajia, mahdollistaa näiden kahden ammattiryhmän kasvatustyylien vertailun. 
Viimeisenä tutkielmassa pyritään selvittämään sitä, minkälaisiin ryhmiin aineiston opettajat 
jakautuvat kasvatustyylimuuttujien ja riittämättömyyden kokemisen suhteen. 
TUTKIMUSKYSYMYKSET: 
1. Millaisena opettajien kasvatustyylit näyttäytyvät kasvatustyylimuuttujien ja 
riittämättömyyden kokemisen valossa? 
a. Miten kasvatustyylimuuttujat ja riittämättömyyden kokeminen ovat yhteydessä 
toisiinsa? 
b. Miten erityisopettajat ja luokanopettajat eroavat kasvatustyylimuuttujien ja 
riittämättömyyden kokemisen suhteen? 
2. Minkälaisia ryhmiä opettajista muodostuu kasvatustyylimuuttujien ja riittämättömyyden 
kokemisen perusteella? 
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5 TUTKIMUSMENETELMÄT 
 
 
 
5.1 Tutkimuksen kohdejoukko 
 
Pro gradu-tutkielmani on osa Alkuportaat – erityisopetustutkimushanketta. Alkuportaat – Lapset, 
vanhemmat ja opettajat yhteistyössä koulutien alkupolulla (ALPO) on Oppiminen ja motivaatio – 
huippututkimusyksikön viisivuotinen seurantahanke, joka käynnistyi vuonna 2006. Alkuportaat - 
erityisopetustutkimushanke käynnistyi osana seurantahanketta syksyllä 2007. Oppiminen ja 
motivaatio – tutkimusyksikkö on valittu Suomen Akatemian huippututkimusyksiköksi vuosiksi 
2006–2011 ja sen tutkimusta toteutetaan kolmessa yliopistossa: Jyväskylässä, Joensuussa ja 
Turussa.  (Holopainen, Mäkihonko, Savolainen, Savolainen & Siekkinen 2008) 
Alkuportaat-seurantatutkimuksen tutkimusjoukon muodostavat lähes 2400 lasta sekä heidän 
vanhempansa ja opettajansa. Vuonna 2000 syntyneitä lapsia seurataan esikouluvuodesta 
neljännelle luokalle neljällä paikkakunnalla: Laukaassa, Turussa, Kuopiossa ja Joensuussa.  
Erityisopetustutkimushankkeessa tutkimusjoukon muodostivat ensimmäisenä syksynä 35 
erityisopettajaa ja 110 osa-aikaista erityisopetusta saavaa lasta Laukaasta, Turusta, Kuopiosta ja 
Joensuusta. (Holopainen ym. 2008) 
Oman tutkimukseni tutkimusjoukon muodostavat 33 laaja-alaista erityisopettajaa, jotka 
työskentelivät keväällä 2009 jossakin tutkimuksessa mukana olevista neljästä kunnasta sekä 24 
luokanopettajaa, jotka työskentelivät Joensuussa keväällä 2009. Opettajat valikoituivat 
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tutkimukseen siten, että he opettivat seurantatutkimuksessa mukana olleita lapsia. 
Kyselylomakkeet lähetettiin kevättalvella 2009. En itse ollut tuolloin lähettämässä tai 
vastaanottamassa lomakkeita, mutta osallistuin vastaavaan työvaiheeseen kevättalvella 2010. 
Alkuportaat-hankkeen pilottitutkimusvaihe toteutettiin lukuvuoden 2005–2006 aikana. Siihen 
osallistui yhdeltä keskisuomalaiselta paikkakunnalta 139 esiopetusikäistä lasta, heidän 
esiopettajansa ja vanhempansa. Tässä tutkimuksessa käytettävää opettajien kasvatustyylikyselyä 
käytettiin jo pilottitutkimusvaiheessa yhdessä pro gradu – tutkielmassa. (Salmenkangas & 
Vasalampi 2007) 
 
 
5.2  Kysely aineistonkeruumenetelmänä 
 
Survey-tutkimuksella tarkoitetaan sellaista kyselyyn, haastatteluun tai havainnointiin perustuvaa 
tutkimusta, jossa aineistoa kerätään standardoidusti ja jossa kohdehenkilöt muodostavat otoksen 
tai näytteen tietystä perusjoukosta. Standardointi tarkoittaa tässä yhteydessä sitä, että asiaa on 
kysytty kaikilta vastaajilta täsmälleen samalla tavalla, mikä lisää tutkimuksen luotettavuutta. 
Erityisopettajien ja luokanopettajien kyselylomakkeet eivät ole olleet täysin samanlaisia, mutta 
niistä on käytetty vain osioita, joissa asioita on kysytty täysin samalla tavalla. (Hirsjärvi, Remes & 
Sajavaara 1997, 193) 
Kyselytutkimuksen etuina pidetään sitä, että sen avulla voidaan kerätä laaja tutkimusaineisto, se 
säästää tutkijan aikaa, tutkija ei vaikuta omalla olemuksellaan vastauksiin ja vastaaja voi valita 
itselleen sopivimman ajankohdan kyselyyn vastaamiseen. Heikkouksina taas on pidetty sitä, että 
vastaajien suhtautumista kyselyyn ei ole mahdollista arvioida eikä mahdollisia väärinymmärryksiä 
pystytä kontrolloimaan. Myös annettujen vastausvaihtoehtojen onnistumista on vaikea arvioida 
etukäteen.  Varsinkin postikyselyissä myös vastausprosentin alhaisuus on usein ongelma. (emt., 
195; Valli 2001, 31)  
Sillä vastaavatko tutkittavat itse kyselyyn kasvatustyyleistä vai vastaavatko kasvatettavat, on myös 
suuri merkitys tutkimuksen tulosten tarkastelun kannalta. Sekä Wentzelin (2002, 290) opettajien 
kasvatustyylejä käsittelevässä tutkimuksessa että Aunolan ja Nurmen (2004; 2005) tutkimuksissa 
kasvattajat vastasivat kasvatustyylikyselyyn itse, kun taas Skinnerin ja Belmontin (1993, 574) 
tutkimuksessa opettajan sitoutumista, struktuuria ja autonomian tarjoamista arvioitiin sekä 
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opettajien että oppilaiden kyselyiden perusteella. He havaitsivat, että kasvattajien ja 
kasvatettavien vastaukset olivat hyvin samankaltaiset eli ne tukivat toisiaan (emt., 575). 
Myös tutkittava ominaisuus tai ilmiö vaikuttaa paljon siihen, onko kyselylomake soveltuva 
tiedonhankintaväline. Kasvatustyylimuuttujista erityisesti psykologista kontrollia tutkittaessa on 
pohdittu sitä, miten ilmiötä parhaiten voitaisiin mitata. On todennäköistä, että lasten itsensä 
antama tieto psykologisen kontrollin kokemisesta saattaa olla kaikkein luotettavin keino saada 
tietoa tästä ilmiöstä, koska kontrollin, arvostuksen puutteen, manipuloinnin ja kritiikin kokeminen 
on hyvin pitkälti subjektiivinen kokemus (Barber 1996, 3303).  
 
 
5.3  Kyselylomakkeen laadinta 
 
Erityisopettajat vastasivat nelisivuiseen kysymyspatteriin ”Erityisopetuksen käytänteet koulussa”, 
jonka osio 17 ”Arvioi miten hyvin seuraavat opetus- ja ohjaustilanteisiin liittyvät väittämät sopivat 
sinuun” mittasi kasvatustyylejä. Osio sisälsi 19 väittämää, joista 16 on käytetty Aunolan ja Nurmen 
(2004, 2005) tutkimuksissa. Näistä 16 väittämästä lämpimyyttä ja behavioraalista kontrollia 
mittaavat väittämät perustuvat Block’s Child Rearing Practices Report –mittariin (CRPR, Roberts, 
Block & Block 1984) ja psykologista kontrollia mittaavat neljä väittämää on lisätty Aunolan ja 
Nurmen mittariin. Loput kolme väittämää ovat peräisin Gerrisin (1993) vanhemmuuteen liittyvää 
stressiä mittaavasta Parental Stress Inventory –mittarista (Salmenkangas & Vasalampi 2007, 33). 
Erityisopettajien lomakkeessa kysyttiin seuraavia taustatietoja. Koulutusta kysyttäessä 
vaihtoehtoina olivat opettajan pätevyys ja erilliset erityisopettajan opinnot tai erityisopettajan 
maisteriopinnot tai muu koulutus. Työsuhteen luonnetta kysyttiin seuraavin vaihtoehdoin: 
erityisopettajan virka, sijaisuus/väliaikainen virka/avoimen viran hoito tai tuntiopettaja. 
Toimenkuvan vaihtoehtoja oli kolme: toimiminen vain yhdellä koululla tai kiertävänä 
erityisopettajana tai muu. Lomakkeessa kysyttiin myös sukupuoli, ikä, työkokemus sekä 
viikoittainen työ/opetustuntien määrä erityisopetuksessa. Taustatietoja ei kuitenkaan tarkastella 
tässä tutkielmassa tarkemmin, koska luokanopettajien taustatiedot eivät olleet käytettävissä ja 
myös moni erityisopettaja oli jättänyt vastaamatta taustatietokysymyksiin. 
 
40 
 
5.4 Aineiston analyysi 
 
Aineiston analysointiin käytettiin SPSS-ohjelmaa, joka nimensäkin Statistical Package for Social 
Sciences mukaisesti on kehitetty juuri käyttäytymis- ja yhteiskuntatieteiden tarpeisiin 
(Nummenmaa 2009, 21). Ennen varsinaisten tilastollisten menetelmien käyttöä, aineiston kaksi 
puuttuvaa havaintoa korvattiin siten, että erään luokanopettajan puuttuva vastaus väittämään 
yksi korvattiin kaikkien luokanopettajien kyseisen väittämän keskiarvolla ja vastaavasti erään 
erityisopettajan puuttuva vastaus väittämään kuusi korvattiin erityisopettajien kyseisen väittämän 
keskiarvolla.  
TAULUKKO 1. Tutkimuskysymykset ja niiden ratkaisemiseen käytetyt tilastolliset menetelmät 
1. Millaisena opettajien kasvatus-   Summamuuttujien keskiarvot,  
tyylit näyttäytyvät kasvatustyyli-   mediaanit, vaihteluvälit ja 
muuttujien valossa?   keskihajonnat 
      
a) Miten kasvatustyylimuuttujat   Spearmanin järjestyskorrelaatiokerroin 
ovat yhteydessä toisiinsa?     
      
b)Miten erityisopettajat ja luokan-   Mann-Whitneyn U-testi 
opettajat eroavat kasvatustyylimuut-     
tujien suhteen?     
      
2. Minkälaisia ryhmiä opettajista   Hierarkinen klusterianalyysi 
muodostuu kasvatustyylimuut-   Kruskall-Wallisin -testi 
tujien suhteen?   Mann-Whitneyn U-testi 
      
 
 
Summamuuttujat 
 
Kun kyselylomakkeessa on monta samaa asiaa mittaavaa väittämää, on hyödyllistä tiivistää näiden 
väittämien sisältämä tieto yhteen muuttujaan. Tällöin on kyse summamuuttujasta. 
Summamuuttuja voidaan muodostaa joko laskemalla väittämien havaintoarvot yhteen tai 
laskemalla väittämien havaintoarvoista keskiarvo. Jälkimmäinen vaihtoehto on käytännöllisempi, 
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koska tällöin summamuuttujan mittayksikkö on sama kuin alkuperäisten muuttujien. 
(Nummenmaa 2009, 161-162) 
Summamuuttujia muodostettaessa on varmistuttava siitä, että yhdistettävät väittämät todella 
mittaavat samaa asiaa. Toisin sanoen summamuuttujan reliabiliteetti täytyy arvioida. Yleisin 
reliabiliteetin arvioimiseen käytetty menettely on Cronbachin α:n laskeminen.  Cronbachin α:n 
suuruuteen vaikuttavat aineiston jakautuminen sekä aineiston koko ja muuttujien määrä, joita 
kasvattamalla myös α kasvaa. Yleensä ajatellaan, että α:n täytyy olla vähintään 0,6, että 
summamuuttuja on reliaabeli. (Nummenmaa 2009, 357; Valli 2001, 95) 
Kvantitatiiviset muuttujat voivat olla joko diskreettejä tai jatkuvia muuttujia. Diskreetit muuttujat 
voivat saada vain ennalta määrättyjä arvoja eli yleensä kokonaislukuja. Jatkuvat muuttujat sen 
sijaan voivat saada mitä tahansa arvoja annetulta vaihteluväliltä. Vaikka tässä tutkielmassa 
opettajat vastasivat kyselylomakkeen väittämiin Likert-asteikolla yhdestä viiteen ja yksittäiset 
muuttujat ovat näin ollen diskreettejä muuttujia, summamuuttujia voidaan silti käsitellä jatkuvina 
muuttujina, koska niissä on laskettu keskiarvo kaikista summamuuttujassa mukana olevista 
yksittäisistä muuttujista ja tämä keskiarvo on ilmaistu kahden desimaalin tarkkuudella. Näin ollen 
mahdollisia arvoja on huomattavasti enemmän. Kaikki jatkuvat muuttujat ovat vähintään 
järjestysasteikollisia muuttujia. (Nummenmaa 2009, 39-44) 
Likert-asteikolla mitatut muuttujat ovat oikeastaan järjestysasteikollisia, mutta Likert-asteikkoa 
käytetään usein niin kuin se olisi välimatka-asteikollinen, koska vasta välimatka-asteikon avulla 
saadaan tietoa muuttujien arvojen välisistä eroista (Metsämuuronen 2003, 39-40). Tämän 
tutkielman summamuuttujia voidaan pitää välimatka-asteikollisina samasta syystä kuin niitä 
voidaan pitää jatkuvina muuttujina, eli koska ne saavat arvoja kahden desimaalin tarkkuudella ja 
siksi mahdollisia arvoja on paljon enemmän kuin viisi.  
Muodostin tämän tutkielman summamuuttujat suurelta osin Aunolan ja Nurmen (2004) 
muodostamien summamuuttujien perusteella. He olivat päätyneet faktorianalyysin perusteella 
kolmen faktorin ratkaisuun, joka sisälsi yhteensä 20 väittämää. Näistä väittämistä 16 vastasi oman 
tutkielmani kyselylomakkeen kysymyksiä sillä erotuksella, että jälkimmäistä varten niitä oli 
muokattu opettajille soveltuviksi vanhempien asemesta.  Aunola ja Nurmi ovat nimenneet 
summamuuttujansa lämpimyydeksi (affection), behavioraaliseksi kontrolliksi ja psykologiseksi 
kontrolliksi.  
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Omassa tutkielmassani lämpimyyssumma (α = 0,839) muodostuu kuudesta muuttujasta (1, 2, 7, 
11, 12, ja 14). Aunolan ja Nurmen tutkimuksessa (2004, 969) lämpimyyssumman muodostivat 
kymmenen väittämää, joista kahta väittämää ei ollut tässä kyselyssä lainkaan mukana ja kaksi 
väittämää (4 ja 15) jäi pois heikon reliabiliteetin vuoksi. Lämpimyyssumma sisältää väittämiä, jotka 
kuvaavat lapsen ja opettajan välistä lämmintä vuorovaikutusta (esim. Osoitan oppilailleni usein, 
että välitän heistä.).  
Taulukossa 1 on esitetty normaalijakaumaoletustestien tulokset kaikkien summamuuttujien 
osalta. Koska N > 50, taulukosta tarkastellaan Kolmogorov-Smirnov-testin tuloksia. 
Lämpimyyssumma ei ole normaalisti jakautunut (Kolmogorov-Smirnov = ,147; p < .05). Sen 
jakauma on vasemmalle vino (g = -0,481) eli suuri osa havainnoista on keskiarvoa suurempia. 
(Nummenmaa 2009, 71; 155).  
Behavioraalinen kontrolli (α = 0,670) muodostuu kolmesta muuttujasta (6, 9 ja 13). Aunolan ja 
Nurmen tutkimuksessa (2004, 969) behavioraalisen kontrollin muodostivat kuusi väittämää, joista 
kahta ei ollut tässä kyselyssä mukana ja yksi väittämä (5) jäi pois heikon reliabiliteetin vuoksi. 
Behavioraalinen kontrolli sisältää väittämiä, jotka kuvaavat opettajan asettamia 
käyttäytymisodotuksia (esim. Lasten pitäisi oppia käyttäytymään hyvin opettajiaan kohtaan.). 
Behavioraalisen kontrollin jakauma on vasemmalle vino (g = -0,295). 
Psykologinen kontrolli (α = 0,627) muodostuu neljästä muuttujasta (16, 17, 18 ja 19), jotka olivat 
täysin vastaavia Aunolan ja Nurmen tutkimuksen (emt.) psykologisen kontrollin väittämien 
kanssa. Psykologinen kontrolli sisältää väittämiä, jotka kuvaavat sellaista opettajan asennetta, 
joka on oppilaita syyllistävää ja opettajan uhrautumista korostavaa (esim. Uskon, että oppilaiden 
on hyvä tietää, mitä kaikkea heidän eteensä teen.). Myös psykologisen kontrollin jakauma on 
vasemmalle vino (g = -0,636). 
TAULUKKO 2. Normaalijakaumaoletuksen testaaminen 
    
Kolmogorov-
Smirnov     
Shapiro-
Wilk   
  Statistic df Sig. Statistic df Sig. 
Lämpimyys 0,147 57 0,004 0,95 57 0,019 
Behavioraalinen kontrolli 0,145 57 0,004 0,947 57 0,014 
Psykologinen kontrolli 0,137 57 0,009 0,95 57 0,02 
Riittämättömyys 0,113 57 0,07 0,925 57 0,002 
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Edellä mainittujen 16 muuttujan lisäksi oman tutkielmani kyselylomakkeessa oli kolme kysymystä 
(3, 8 ja 10), joita ei ollut mukana Aunolan ja Nurmen (emt.) tutkimuksessa. Nämä kolme 
kysymystä ovat peräisin vanhemmuuteen liittyvän stressin mittaamiseen kehitetystä Parental 
Stress Inventory –kyselystä (Gerris et al 1993; Salmenkangas & Vasalampi 2007, 33) ja ne on 
muokattu kouluun soveltuviksi samoin kuin vanhemmuustyylejä mitanneet muuttujat. Muodostin 
näistä kolmesta kysymyksestä oman summamuuttujan ja nimesin sen riittämättömyyssummaksi 
(α = 0,710). Riittämättömyyssumma sisältää väittämiä, jotka kuvaavat opettajan kokemaa 
riittämättömyyttä kohdata lasten tarpeita ja ongelmia (esim. Lasten ohjaaminen tuntuu minusta 
joskus ylivoimaiselta tehtävältä.). Riittämättömyyssumma on normaalisti jakautunut (Kolmogorov-
Smirnov = ,113; p > .05) (Nummenmaa 2009, 71; 155).  
 
 
Spearmanin järjestyskorrelaatiokerroin 
 
Kahden muuttujan välistä yhteisvaihtelua voidaan mitata laskemalla muuttujien välinen 
korrelaatiokerroin. Koska tämän tutkielman muuttujat eivät täytä Pearsonin 
tulomomenttikorrelaatiokertoimen ehtoja, käytin yhteisvaihtelun laskemiseen epäparametrista 
Spearmanin järjestyskorrelaatiokerrointa, joka sopii järjestysasteikollisille muuttujille eikä oleta 
muuttujien noudattavan normaalijakaumaa. Se muistuttaa paljon Pearsonin korrelaatiokerrointa, 
mutta laskemiseen käytetään muuttujien havaintoarvojen asemesta havaintojen järjestyslukuja. 
Korrelaatiokertoimen arvot vaihtelevat välillä [-1,1] ja lähellä 1:tä tai -1:tä olevat arvot ilmaisevat 
voimakasta korrelaatiota ja lähellä nollaa olevat arvot heikkoa korrelaatiota. (Nummenmaa 2009, 
283-285) 
Ensisijaisesti halusin tutkia korrelaatiokertoimen avulla summamuuttujien välisiä yhteyksiä, mutta 
lisäsin korrelaatiomatriisiin myös ne kolme yksittäistä muuttujaa, jotka eivät kuulu mihinkään 
summamuuttujaan. Halusin näin tarkastella tarkemmin näiden kolmen muuttujan yhteyttä 
summamuuttujiin sekä tarkastella mahdollisia syitä siihen, miksi ne heikensivät summamuuttujien 
reliaabeliutta. Aina korrelaatioita tarkasteltaessa, on muistettava, että vaikka muuttujien välillä 
havaittaisiin yhteisvaihtelua, pelkän korrelaatiokertoimen avulla ei voida tehdä päätelmiä siitä, 
onko muuttujien välillä syy-seuraussuhdetta. Kausaalipäätelmien tekemiseen tarvitaan 
useimmiten kokeellinen tutkimusasetelma (Nummenmaa 2009, 277). 
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Mann - Whitneyn U-testi ja Kruskall – Wallis testi  
 
Myös Mann - Whitneyn U-testi perustuu järjestyslukujen tarkastelemiseen. Tarkemmin sanottuna 
se vertaa tutkittavan muuttujan luokkien mediaaneja toisiinsa. Tämän vuoksi SPSS-ohjelma 
muuttaa havaintoarvot järjestysluvuiksi ennen testin suorittamista. Näin toimittaessa joudutaan 
joustamaan mittaustulosten tarkkuudesta, mutta toisaalta normaalijakaumaoletuksesta päästään 
eroon. (Nummenmaa 2009, 257-261). 
Käytin U-testiä kahden tutkimuskysymyksen ratkaisemiseen. Ensin tarkastelin sen avulla 
erityisopettajien ja luokanopettajien välisiä eroja summamuuttujien suhteen ja toiseksi käytin sitä 
koko aineistosta muodostettujen neljän klusterin välisten erojen tarkasteluun. Tarkastelin 
klustereiden välisiä eroja kuitenkin ensin Kruskall - Wallis -testin avulla. Se on yksisuuntaisen 
varianssianalyysin epäparametrinen vastine sekä Mann – Whitneyn U-testin yleistys eli toimii 
aivan samalla tavalla kuin U-testi, mutta vertailtavia muuttujia voi olla useampia (emt., 266-269). 
Vallin (2001, 79) mukaan U-testin yhteydessä kannattaa julkaista myös ristiintaulukko, koska vasta 
U-testin tulos ja ristiintaulukko yhdessä mahdollistavat ryhmien välisen eron voimakkuuden ja 
laadun tarkastelun.  
 
 
Klusterianalyysi 
 
Klusterianalyysin tavoitteena on ryhmitellä havaintoja eli löytää mahdollisimman toistensa 
kaltaiset havainnot ja muodostaa niistä klustereita (Nummenmaa 2009, 428). Se toimii parhaiten 
tilanteissa, joissa emme valmiiksi tiedä ryhmittelyn perusteita (Metsämuuronen 2003, 724). Koska 
erityisopettajien ja luokanopettajien välillä oli havaittavissa vain vähäisiä eroja, oli mielestäni 
mielenkiintoista tutkia sitä, minkälaisia ryhmiä koko aineiston opettajista muodostuu 
kasvatustyylimuuttujien ja riittämättömyyttä mittaavan summamuuttujan suhteen.  
Klusterianalyysin oletuksista ei ole saavutettu yksimielisyyttä. Nummenmaan (2009, 432) mukaan 
klusterianalyysi on parametrinen menetelmä, joka edellyttää normaalijakauman voimassaoloa, 
vähintään välimatka-asteikollista mittausta, varianssien homogeenisuutta ja noin 50 havainnon 
aineistoa. Metsämuuronen (2003, 724) sitä vastoin kertoo, ettei ryhmittely- eli klusterianalyysille 
anneta varsinaisia teoreettisia rajoituksia. Molemmat ovat yksimielisiä kuitenkin siitä, että 
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klusterianalyysi on luonteeltaan eksploratiivista eli aineistoa tutkivaa ja siksi sitä tulee käyttää 
varovasti.  
Jo tutkielman teoriaosassa on käynyt ilmi, että sellaisissa tutkimuksissa, joissa on pyritty 
luokittelemaan kasvattajia eri tyyleihin eli ryhmiin, aineisto on yleensä kerätty haastattelujen ja 
havainnointien perusteella (Baumrind 1966; Baumrind 2005; Walker 2008). Pelkän 
kyselylomakeaineiston ja klusterianalyysin perusteella ei siis voida tehdä tiukkoja päätelmiä siitä, 
mihin kasvatustyyliin opettajat kuuluvat, mutta klusterianalyysin käyttö tässä tutkielmassa on 
perusteltua muun muassa sen vuoksi, että saadut tulokset voivat tulevaisuudessa olla 
suunnannäyttäjinä esimerkiksi jonkin havainnointitutkimuksen suunnittelussa. 
SPSS-ohjelma tarjoaa kaksi erilaista klusterianalyysia: hierarkkinen ja k-keskiarvon klusterianalyysi. 
Hierarkkinen analyysi alkaa eniten toistensa kaltaisten havaintojen liittämisestä toisiinsa. 
Seuraavilla kierroksilla näihin ryhmiin ryhdytään liittämään uusia havaintoja kunnes loppujen 
lopuksi koko aineisto muodostaa yhden ryhmän eli klusterin. K-keskiarvon ryhmittelyanalyysin 
nimessä K:lla tarkoitetaan klustereiden määrää. Tutkija siis määrää ennalta, monta klusteria hän 
haluaa. Ohjelma aloittaa analyysin määrittämällä ensin sopivat klusterikeskukset ja liittää sitten 
kunkin havainnon lähimpään klusterikeskukseen. Tähän tutkimukseen valitsin analyysiksi 
hierarkkisen klusteroinnin, koska minulla ei ollut ennalta hypoteesia ryhmien sopivasta tai 
oletetusta määrästä. (Metsämuuronen 2003, 725) 
Klusterointi on aina aloitettava muuttujien standardoimisella eli z-muunnoksen tekemisellä 
(Nummenmaa 2009, 429). Standardipisteiden tulkinta perustuu normaalijakaumaan ja siksi 
standardoitavien muuttujien tulisi noudattaa normaalijakaumaa (emt., 132). Standardoitujen 
muuttujien keskiarvo on nolla, keskihajonta on 1 ja käytännössä niiden vaihteluväli on [-3,3], 
koska normaalijakauman pinta-ala mahtuu lähes kokonaan kuuden standardipoikkeaman sisään 
(Komulainen & Karma 2002, 32). Klusterianalyysin lisäksi standardoituja keskiarvoja on tässä 
tutkielmassa käytetty myös kasvatustyylimuuttujien ja riittämättömyyttä mittaavan 
summamuuttujan arvojen luokitteluun mataliin, normaaleihin ja korkeisiin siten, että normaalin 
rajaksi on määritelty 0,5 standardipoikkeamaa keskiarvosta. 
Vaikka tämän tutkielman summamuuttujista vain riittämättömyys noudatti normaalijakaumaa 
Kolmogorov-Smirnov -testin mukaan, muut kolme summamuuttujaa näyttävät liitteessä 1 
esitettyjen histogrammien perusteella noudattavan normaalijakaumaa riittävän hyvin. 
Metsämuuronen (2003, 514) toteaa, että SPSS-ohjelman tarjoamat normaalijakaumaoletusta 
testaavat testit hylkäävät normaalijakaumaoletuksen liian herkästi ja sen vuoksi muuttujien 
jakaumien graafinen tarkastelu on usein tarpeen. 
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Klusterianalyysi on menetelmänä pitkälti tutkijan intuition varassa, koska sitä koskeva teoria on 
hyvin jäsentymätöntä (Nummenmaa 2009, 428). Hierarkkiseen klusterointiin voi valita SPSS-
ohjelmassa menetelmän seitsemästä eri vaihtoehdosta ja lisäksi mittajärjestelmäksi on myös 
useita vaihtoehtoja. Valintaan ei ainakaan kotimaisesta kirjallisuudesta löydy selkeitä ohjeita. 
Valitsin menetelmäksi Wardin metodin ja mittajärjestelmäksi neliöidyn euklidisen etäisyyden, 
koska ne näyttivät kokeilujen perusteella tuottavan selkeimmän tuloksen.  
Aivan viimeiseksi testasin muodostettujen klustereiden yhteyttä siihen ovatko opettajat 
erityisopettajia vai luokanopettajia. X²-riippumattomuustesti on tarkoitettu tilanteeseen jossa 
halutaan testata kahden muuttujan välistä yhteyttä, mutta jossa vähintään toinen muuttujista on 
laatueroasteikollinen ja sen vuoksi Spearmanin järjestyskorrelaatiokerrointa ei voida käyttää. 
Tässä tapauksessa molemmat muuttujat ovat laatueroasteikollisia ja tällöin tarkastellaan vain 
yhteyden voimakkuutta, koska yhteyden suunnan käsite ei ole laatueroasteikollisten muuttujien 
kohdalla mielekäs. (Nummenmaa 2009, 300-308) 
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6 TULOKSET 
 
 
 
6.1 Opettajien kasvatustyylit  
 
Opettajat kokivat olevansa keskimäärin hyvin lämpimiä ja hajonta oli kaikkein vähäisintä tämän 
summamuuttujan suhteen. Behavioraalisen kontrollin hajonta oli suurempaa, mutta sitäkin 
koettiin käytettävän keskimäärin hyvin paljon. Sekä psykologisen kontrollin että 
riittämättömyyden tunteen keskiarvot jäivät alle kolmen eli niitä koettiin huomattavasi 
vähemmän kuin kahta muuta muuttujaa. Kaikkein suurinta hajonta oli riittämättömyyden 
suhteen. Summamuuttujien keskeiset kuvailevat tunnusluvut on esitelty taulukossa 3. 
TAULUKKO 3. Summamuuttujien keskiarvot, mediaanit, pienimmät ja suurimmat arvot sekä 
keskihajonnat 
  Keskiarvo mediaani min. max. keskihajonta 
Lämpimyys 4,43 4,33 3 5 0,443 
Behavioraalinen kontrolli 4,01 4 2,33 5 0,638 
Psykologinen kontrolli 2,48 2,5 1 3,5 0,566 
Riittämättömyys 2,16 2,33 1 4 0,685 
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6.2 Muuttujien yhteisvaihtelu 
 
Taulukkoon neljä on koottu summamuuttujien lisäksi ne kolme muuttujaa, jotka eivät kuulu 
mihinkään summamuuttujaan. Kaikkein merkittävin yhteys löytyi lämpimyyden ja 
riittämättömyyden väliltä. Yhteys oli voimakkuudeltaan heikko, tilastollisesti merkitsevä ja sen 
suunta oli negatiivinen. Myös behavioraalisen ja psykologisen kontrollin välillä oli 
voimakkuudeltaan heikko, positiivinen tilastollisesti merkitsevä yhteys. 
Tarkasteltaessa summamuuttujien ulkopuolelle jääneitä muuttujia ja niiden välisiä yhteyksiä 
summamuuttujien kanssa, havaittiin melko ristiriitainen yhteys muuttujan 4 ”Kunnioitan 
oppilaiden mielipidettä” ja psykologisen kontrollin välillä. Yhteys oli voimakkuudeltaan heikko ja 
tilastollisesti merkitsevä. Ristiriitaista havainnossa oli yhteyden positiivinen suunta. Muuttujalla 5 
”kun olen suuttunut oppilaille näytän sen myös” oli myös voimakkuudeltaan samansuuruinen, 
tilastollisesti merkitsevä, mutta suunnaltaan negatiivinen yhteys riittämättömyyden kanssa ja 
voimakkuudeltaan lähes keskinkertainen, tilastollisesti merkitsevä yhteys lämpimyyden kanssa. 
Myös muuttujan 5 ja riittämättömyyden välillä havaittiin voimakkuudeltaan heikko, tilastollisesti 
merkitsevä yhteys.  
TAULUKKO 4. Summamuuttujien ja kolmen yksittäisen muuttujan korrelaatiomatriisi 
Spearman's rho                 
N = 57     BeKont PsyKont Riitt. Lämp. Kunn.  Suutt. Huomio  
Behav. kontrolli   1             
                    
Psykolog. kontrolli   0,328 1           
      **             
Riittämättömyys   0,063 0,180 1         
                    
Lämpimyys   0,246 0,097 -0,377 1       
      *   **         
Kunn. mielipidettä   0,117 0,328 -0,314 0,421 1     
        ** ** **       
Näyttää suutt.   0,213 0,297 0,312 0,115 0,084 1   
        * **         
Opp. mieltymysten   0,024 0,114 -0,109 0,179 0,293 -0,078 1 
huomioiminen                 
*** = p < .001; ** = p < .01; * = p < .05 
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6.3 Erityisopettajien ja luokanopettajien väliset erot  
 
Erityisopettajat ja luokanopettajat eivät eronneet toisistaan kasvatustyylimuuttujien tai 
riittämättömyyden kokemisen suhteen kovinkaan paljon. Mann-Whitneyn U-testin mukaan 
ryhmien välillä oli eroa vain behavioraalisen kontrollin suhteen. Ero oli tilastollisesti erittäin 
merkitsevä (U = 157,5; p < .001). Luokanopettajien järjestyssijojen keskiarvo 38,94 oli suurempi 
kuin erityisopettajien järjestyssijojen keskiarvo 21,77 eli luokanopettajat käyttävät behavioraalista 
kontrollia oman arvionsa mukaan enemmän. Taulukon 5 perusteella voidaan todeta, että 
psykologisen kontrollin suhteen on havaittavissa muita suurempia eroja todellisten ja odotettujen 
frekvenssien välillä eli erityisopettajat ovat yliedustettuina matalan psykologisen kontrollin 
ryhmässä kun taas luokanopettajia on odotettua enemmän korkean psykologisen kontrollin 
ryhmässä. Nämä erot eivät kuitenkaan ole tilastollisesti merkitseviä. Tarkempi kuvailevien 
tunnuslukujen tarkastelu ja erityis- ja luokanopettajien vertailu summamuuttujien sekä kolmen 
muun muuttujan suhteen on mahdollista liitteen 2 perusteella.  
 TAULUKKO 5. Erityisopettajien ja luokanopettajien frekvenssit ja odotetut frekvenssit 
kasvatustyylimuuttujien ja riittämättömyyden kokemisen suhteen 
 
  Behavioraalinen kontrolli       Psykologinen kontrolli   
  matala normaali korkea Total 
 
  matala normaali korkea Total 
EO 17 9 7 33 
 
EO 10 17 6 33 
od. 11,6 8,1 13,3   
 
od. 7,5 16,8 8,7   
LO 3 5 16 24 
 
LO 3 12 9 24 
od. 8,4 5,9 9,7   
 
od. 5,5 12,2 6,3   
Total 20 14 23 57 
 
Total 13 29 15 57 
(X² (2) = 13,38; p < .001) 
   
(X² (2) =3,91; p < .95) 
 
  
  
         
  
  Lämpimyys 
    
Riittämättömyys 
 
  
  matala normaali korkea Total 
 
  matala normaali korkea Total 
EO 13 7 13 33 
 
EO 11 11 11 33 
od. 12,2 7,5 13,3   
 
od. 11 9,8 12,2   
LO 8 6 10 24 
 
LO 8 6 10 24 
od. 8,8 5,5 9,7   
 
od. 8 7,2 8,8   
Total 21 13 23 57 
 
Total 19 17 21 57 
(X² (2) = 0,244; p < .95)       (X² (2) = 0,585, p < .95)     
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6.4 Opettajien ryhmittely klusterianalyysin avulla 
 
Klustereiden määrä on lopullisessa ratkaisussa neljä. Ratkaisu perustuu ensisijaisesti 
puukuvaajaan eli dendogrammiin, josta nähdään miten havaintojen jakautuminen luokkiin on 
tapahtunut (Nummenmaa 2009, 431). Dendogrammissa havainnot näyttivät jakautuvan kolmeen 
klusteriin, joista yksi vaikutti koostuvan kahdesta pienemmästä ryhmästä. Kun vertasin 
standardoituja keskiarvoja kolmen ja neljän klusterin ratkaisuissa, kävi ilmi, että neljän klusterin 
ratkaisussa klusterit yksi ja kaksi olivat ominaisuuksiltaan niin erilaisia, että yhdistämällä ne olisi 
menetetty tärkeää informaatiota. Nimesin klusterit Välinpitämättömäksi, Sallivaksi, Viileäksi ja 
Auktoritatiiviseksi standardoituihin keskiarvoihin perustuvan luokittelun (taulukko 6) ja teorian 
pohjalta. Muita kuvailevia tunnuslukuja klustereittain on esitetty liitteessä 2. 
TAULUKKO 6. Klustereiden frekvenssit ja luokittelu mataliin, normaaleihin ja korkeisiin 
kasvatustyylimuuttujien ja riittämättömyyden standardoitujen keskiarvojen perusteella 
  n EO LO ZBeKont Zpsykont Zlämp Zriit 
Klusteri 1 7 6 1 matala matala normaali matala 
Välinpitämätön   86 % 14 % - 1,13 - 1,86 - 0,05 -1,00 
Klusteri 2 7 5 2 matala normaali korkea matala 
Salliva   71 % 29 % - 0,98 - 0,02 0,76 - 0,66 
Klusteri 3 26 15 11 normaali normaali matala korkea 
Viileä   58 % 42 % - 0,03 0,19 - 0,83 0,57 
Klusteri 4 17 7 10 korkea normaali korkea normaali 
Auktoritatiivinen   41 % 59 % 0,91 0,48 0,98 - 0,18 
< -0,5 = matala 
       -0,5 < x < 0,5 = normaali 
      > 0,5 = korkea 
        
Kruskall-Wallisin testin mukaan klustereiden välillä oli tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja 
kaikkien summamuuttujien suhteen. Jatkoin analyysiä vertailemalla klustereita pareittain Mann-
Whitneyn U-testin avulla ja näiden testien tulokset on esitetty taulukossa 7. Behavioraalinen 
kontrolli näyttää U-testien perusteella erottelevan klustereita kaikkein eniten.  
Välinpitämättömät opettajat käyttävät molempia kontrollimuotoja erittäin vähän, mutta 
lämpimyydeltään he ovat keskitasoisia. Myös riittämättömyyttä koetaan tässä ryhmässä vain 
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vähän. Välinpitämätön klusteri erosi tilastollisesti erittäin merkitsevästi kaikista muista 
klustereista psykologisen kontrollin suhteen. Minkään muun klusteriparin välillä ei ollut 
havaittavissa tilastollisesti merkitsevää eroa tämän muuttujan suhteen. Välinpitämättömät 
opettajat erosivat myös tilastollisesti erittäin merkitsevästi auktoritatiivisista opettajista 
behavioraalisen kontrollin suhteen sekä viileistä opettajista riittämättömyyden suhteen. Erot 
behavioraalisessa kontrollissa välinpitämättömien ja viileiden opettajien välillä ja lämpimyydessä 
välinpitämättömien ja auktoritatiivisten opettajien välillä olivat tilastollisesti merkitseviä. 
TAULUKKO 7. Klustereiden vertailu Mann-Whitneyn U-testin avulla 
  1/2 1/3 1/4 2/3 2/4 3/4 
Behavioraalinen kontrolli 19,500 24,500 2,000 32,500 2,000 75,500 
    ** *** ** *** *** 
Psykologinen kontrolli 0,500 1,000 2,000 77,000 37,000 172,000 
  *** *** ***       
Riittämättömyys 16,500 14,000 27,500 22,500 39,500 120,500 
    *** * ***   * 
Lämpimyys 7,500 35,000 13,000 1,000 44,000 0,000 
  * * ** ***   *** 
 
Sallivat opettajat käyttävät behavioraalista kontrollia vähän ja psykologista kontrollia 
keskitasoisesti. He pyrkivät lämpimään vuorovaikutussuhteeseen oppilaiden kanssa ja kokevat 
riittämättömyyttä hieman normaalia vähemmän. He erosivat välinpitämättömistä opettajista 
tilastollisesti erittäin merkitsevästi psykologisen kontrollin suhteen, jota he käyttävät jonkin 
verran välinpitämättömiä opettajia enemmän. Myös lämpimyydessä oli tilastollisesti melkein 
merkitsevä ero näiden kahden ryhmän välillä eli sallivat opettajat arvioivat olevansa lämpimämpiä 
kuin välinpitämättömät opettajat. Suhteessa viileisiin opettajiin erot olivat tilastollisesti erittäin 
merkitseviä sekä riittämättömyyden että lämpimyyden suhteen ja tilastollisesti merkitseviä 
behavioraalisen kontrollin suhteen. Sallivien ja auktoritatiivisten opettajien välillä oli eroa 
ainoastaan behavioraalisen kontrollin suhteen ja tämä ero oli tilastollisesti erittäin merkitsevä. 
Viileitä opettajia on kaikkein eniten eli 46 prosenttia koko aineistosta. He käyttävät 
behavioraalista kontrollia keskitasoisesti ja erosivat tämän muuttujan suhteen tilastollisesti 
merkitsevästi välinpitämättömistä ja sallivista opettajista, jotka käyttävät behavioraalista 
kontrollia vähemmän. Auktoritatiiviset opettajat puolestaan käyttävät behavioraalista kontrollia 
viileitä opettajia enemmän ja ero näiden kahden klusterin välillä oli tilastollisesti erittäin 
merkitsevä. Riittämättömyyttä viileät opettajat kokevat kaikkein eniten ja ero muihin klustereihin 
oli tilastollisesti erittäin merkitsevä suhteessa välinpitämättömiin ja salliviin opettajiin ja 
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tilastollisesti merkitsevä suhteessa auktoritatiivisiin opettajiin. Lämpimyys sen sijaan on vähäisintä 
viileillä opettajilla ja sen suhteen he erosivat tilastollisesti erittäin merkitsevästi sallivista ja 
auktoritatiivisista opettajista ja tilastollisesti melkein merkitsevästi välinpitämättömistä 
opettajista. 
Auktoritatiiviset opettajat käyttävät behavioraalista kontrollia eniten ja erottuivat sen suhteen 
tilastollisesti erittäin merkitsevästi kaikista muista kolmesta klusterista. Riittämättömyyttä 
auktoritatiiviset opettajat kokevat melko keskitasoisesti ja eroja muihin klustereihin oli 
havaittavissa tämän muuttujan suhteen vain vähän.  Auktoritatiiviset opettajat kokivat myös 
olevansa kaikkien lämpimimpiä ja tämän muuttujan suhteen he erosivat tilastollisesti erittäin 
merkitsevästi viileistä ja tilastollisesti merkitsevästi välinpitämättömistä opettajista. 
Viimeisenä testasin muodostettujen klustereiden yhteyttä siihen, ovatko opettajat erityis- vai 
luokanopettajia eli tarkoituksena oli selvittää selittääkö koulutus ja työnkuva opettajien 
sijoittumista eri klustereihin. Erityisopettajien ja luokanopettajien frekvenssit ja odotetut 
frekvenssit on esitetty taulukossa 8. X²-riippumattomuustestin mukaan erityisopettajien ja 
luokanopettajien jakaumat eivät poikenneet toisistaan (X² (2) = 4,70; p = .195). 
TAULUKKO 8. Erityisopettajien ja luokanopettajien frekvenssit ja odotetut frekvenssit 
klustereittain 
  Välin- Salliva Viileä Auktorita-   
  pitämätön     tiivinen Total 
EO 6 5 15 7 33 
odotettu 4,1 4,1 15,1 9,8   
LO 1 2 11 10 24 
odotettu 2,9 2,9 10,9 7,2   
Total 7 7 26 17 57 
 
6.5 Tulosten tarkastelua 
 
Opettajien kasvatustyylejä mitattiin kolmella summamuuttujalla: lämpimyydellä, behavioraalisella 
kontrollilla ja psykologisella kontrollilla. Näistä opettajat raportoivat eniten lämpimyyttä, jonka 
keskiarvo koko aineistossa oli 4,43. Seuraavaksi eniten raportoitiin behavioraalista kontrollia (ka = 
4,01) ja kaikkein vähiten psykologista kontrollia (ka = 2,48). Lisäksi kyselyssä oli mukana väittämiä, 
jotka mittasivat opettajien kokemaa riittämättömyyttä vuorovaikutussuhteessa oppilaiden kanssa. 
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Riittämättömyyden kokemisen keskiarvo koko aineistossa oli 2,16 eli riittämättömyyden tunteita 
koettiin melko vähän, mutta vastausten vaihteluväli tämän muuttujan suhteen oli [1,4].  
Skinnerin ja Belmontin (1993, 575) tutkimuksessa sekä opettajat että oppilaat raportoivat kaikilla 
mittauskerroilla eniten opettajan struktuuria, seuraavaksi eniten kiintymystä ja kaikkein vähiten 
autonomian tukemista. Tämän tutkielman behavioraalinen kontrolli voidaan rinnastaa jossain 
määrin struktuuriin ja taas lämpimyys ja kiintymys ovat rinnasteisia. Tässä aineistossa 
lämpimyyttä raportoitiin enemmän kuin behavioraalista kontrollia, mikä on ristiriidassa Skinnerin 
ja Belmontin havainnon kanssa. Ehkä syynä voi olla se, että Skinnerin aineistossa lapset olivat 
iältään 8-12 –vuotiaita (emt., 573), kun taas tässä tutkielmassa oli mukana vain noin kahdeksan 
vuotiaita lapsia opettavat opettajat. Pienempiä lapsia opetettaessa lämpimyys on todennäköisesti 
suuremmassa roolissa. Myös niin sanotulla historiallisella ajalla saattaa olla merkitystä eli 
lämpimyys tai kiintymys saatetaan nähdä 2000-luvulla tärkeämmäksi osaksi opettajan ja oppilaan 
vuorovaikutusta, kuin se on vielä 90-luvulla nähty. 
Skinner ja Belmont (emt.) pohtivat artikkelissaan myös sitä, miten heidän käyttämänsä dimensiot 
ovat yhteydessä toisiinsa. Jos opettajan käyttäytymisessä on jotakin ominaisuutta liikaa, jääkö sen 
vuoksi jokin toinen ominaisuus taka-alalle? He päätyivät näkemykseen, jonka mukaan käsitteet 
ovat erillisiä ja mitä tahansa ominaisuutta voi olla paljon tai vähän vaikuttamatta muihin. Tässä 
tutkielmassa muuttujien välisiä yhteyksiä tarkasteltiin Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimen 
avulla (taulukko 4). Kasvatustyylimuuttujien eli behavioraalisen kontrollin, psykologisen kontrollin 
ja lämpimyyden väliset korrelaatiot olivat kaikki positiivisia. Behavioraalisen ja psykologisen 
kontrollin välinen yhteys oli voimakkuudeltaan heikko ja tilastollisesti merkitsevä, behavioraalisen 
kontrollin ja lämpimyyden välinen yhteys oli tilastollisesti melkein merkitsevä ja psykologisen 
kontrollin ja lämpimyyden välillä yhteyttä ei käytännössä ollut lainkaan. Voidaan siis yhtyä 
Skinnerin ja Belmontin näkemykseen siitä, että ominaisuudet eivät vaikuta toisiinsa kovinkaan 
paljon. 
Kuitenkin on syytä kiinnittää erityistä huomiota behavioraalisen ja psykologisen kontrollin väliseen 
yhteyteen, koska se oli tässä aineistossa vastoin odotuksia positiivinen. Esimerkiksi Barberin 
(1996, 3301; 3306) vanhemmuutta käsitelleissä tutkimuksissa psykologisen ja behavioraalisen 
kontrollin väliset korrelaatiot olivat negatiivisia ja vaihtelivat välillä [-0,17;-0,37]. Psykologinen 
kontrolli on lähes poikkeuksetta määritelty negatiiviseksi kontrollin muodoksi ja sen on todettu 
olevan yhteydessä muun muassa masennukseen sekä muihin sisäisen ongelmakäyttäytymisen 
muotoihin (emt., 3296; 3313).  
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Tämä tulos herättää monia kysymyksiä muun muassa siitä, onko kyselylomakkeessa onnistuttu 
mittaamaan psykologista kontrollia oikein ja koetaanko psykologinen kontrolli erilailla riippuen 
siitä käyttääkö sitä ammattikasvattaja eli opettaja vai vanhempi. Esimerkiksi Aunola ja Nurmi 
(2005, 1154) havaitsivat, että äitien lämpimyyden ollessa alhainen psykologinen kontrolli vähensi 
lasten ulkoista ongelmakäyttäytymistä. Tämä voi viestiä siitä, että koska ammattikasvattajat eivät 
ole yhtä läheisessä kiintymyssuhteessa lapsiin kuin heidän vanhempansa ovat, 
ammattikasvattajan käyttämällä psykologisella kontrollilla voi olla myös positiivisia vaikutuksia. 
Toisaalta pitkällä aikavälillä myös alkuun positiivisilta näyttäneet vaikutukset voivat kääntyä 
negatiivisiksi, jos lapsi kokee, että psykologinen kontrolli uhkaa hänen itsemääräämisoikeuttaan.  
Yksi positiivista korrelaatiota selittävä tekijä saattaa olla siinä, että tässä tutkielmassa käytetyssä 
kyselylomakkeessa psykologista kontrollia mittaavissa väittämissä puhutaan oppilaista monikossa. 
Vaikka opettaja ajatteleekin, että oppilaiden on hyvä tietää, mitä kaikkea opettaja heidän eteensä 
tekee (16) tai että oppilaiden on opittava arvostamaan sitä, kuinka hyvin heidän asiansa ovat (19), 
se ei välttämättä johda kenenkään yksittäisen oppilaan syyllistämiseen.   
Tämän aineiston voimakkain negatiivinen korrelaatio löytyi lämpimyyden ja riittämättömyyden 
väliltä. Pelkän korrelaatiokertoimen avulla ja ilman kokeellista tutkimusasetelmaa ei ole 
mahdollista päätellä onko näiden muuttujien välillä syy-seuraussuhdetta (Nummenmaa 2009, 
277), mutta voidaan todeta, että hyvin lämpimät opettajat kokevat luultavasti vähemmän 
riittämättömyyden tunteita vuorovaikutussuhteessa oppilaiden kanssa.  Riittämättömyyden 
kokemisen ja kasvatustyylien tutkiminen yhdessä tarjoaakin mielenkiintoista tietoa myös 
kasvatustyylien vaikutuksista kasvattajalle itselleen.  
Erityisopettajien ja luokanopettajien välillä havaittiin tilastollisesti merkitseviä eroja ainoastaan 
behavioraalisen kontrollin suhteen, jota luokanopettajat käyttivät jonkin verran erityisopettajia 
enemmän. Toisaalta myös ero behavioraalisen kontrollin suhteen saattaa selittyä jo sillä, että 
luokanopettajalla on ohjattavanaan huomattavasti suurempi lapsiryhmä ja luokanopettajan on 
sen vuoksi käytettävä enemmän kontrollia ja auktoriteettia yhteistyön sujumiseksi (Puolimatka 
1999, 243).  
Koska luokanopettajien ja erityisopettajien välillä oli eroja vain hyvin vähän, oli mielenkiintoista 
tutkia millaisia ryhmiä opettajista muodostuu kasvatustyylimuuttujien ja riittämättömyyden 
suhteen, kun käytössä on koko aineisto. Muodostin hierarkkisen klusterianalyysin avulla neljä 
klusteria, joille annoin nimet Välinpitämätön, Salliva, Viileä ja Auktoritatiivinen. 
Välinpitämättömät opettajat erosivat selkeimmin muista opettajista psykologisen kontrollin 
suhteen. He käyttävät molempia kontrollimuotoja vain vähän, ovat lämpimyydeltään keskitasoisia 
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ja kokevat myös riittämättömyyden tunteita vähän. Sallivat ja auktoritatiiviset opettajat ovat 
keskenään hyvin samankaltaisia muuten, mutta sallivat opettajat käyttävät behavioraalista 
kontrollia vain vähän. Auktoritatiivisia opettajia luonnehtii sekä korkea lämpimyys että korkea 
behavioraalinen kontrolli. Viileitä opettajia oli tässä aineistossa kaikkein eniten, lähes puolet, ja 
heidät erottaa selkeimmin muista klustereista korkea riittämättömyys sekä alhainen lämpimyys.  
Myös klusterianalyysin tulkintaa ja klustereiden nimeämistä vaikeutti se ristiriita, että 
behavioraalisen ja psykologisen kontrollin välinen korrelaatio oli positiivinen, kun se aiemmissa 
tutkimuksissa on ollut negatiivinen. Koska ei ole täysin selvää, johtuuko tämä odottamaton tulos 
mittarin puutteellisuudesta, opettajien ja vanhempien välisistä eroista kasvattajina vai jostain ihan 
muusta, klustereiden tulkinnassa ja nimeämisessä psykologisen kontrollin rooli jäi hyvin pieneksi.  
Klustereiden kaksi ja neljä määritelmät on selkeimmin löydettävissä aiemmasta kirjallisuudesta. 
Ne ovat muutoin keskenään hyvin samankaltaisia, mutta sallivat opettajat käyttävät vain vähän 
behavioraalista kontrollia kun taas auktoritatiiviset opettajat käyttävät sitä paljon. Vaikka 
Baumrind (2005, 62) käyttääkin lämpimyyden ja behavioraalisen kontrollin asemesta vaativuuden 
ja responsiivisuuden käsitteitä, nämä käsiteparit ovat sisällöllisesti hyvin lähellä toisiaan. Hänen 
määritelmänsä mukaan auktoritatiivinen kasvattaja on sekä vaativa että responsiivinen kun taas 
salliva kasvattaja on kyllä responsiivinen, mutta ei vaativa. Tässä aineistossa sallivien ja 
auktoritatiivisten opettajien lämpimyys oli korkeaa eli toisin sanoen he ovat responsiivisia ja 
behavioraalisen kontrollin eli vaativuuden suhteen tulokset vastaavat myös Baumrindin 
määrittelyä. 
Mann-Whitneyn U-testien tuloksissa oli hieman yllättävää se, että sallivien ja välinpitämättömien 
opettajien välinen ero lämpimyyden suhteen oli tilastollisesti vain melkein merkitsevä, vaikka 
standardipisteiden erotus on 0,81.  Toisaalta tarkempi tarkastelu liitteen 2 avulla osoittaa, että 
raakapisteissä sallivien opettajien keskiarvo oli 4,76 ja välinpitämättömien 4,41 eli raakapisteiden 
keskiarvojen erotus on vain 0,35. Myös se, että molemmat ryhmät ovat melko pieniä (n = 7), 
luultavasti vaikuttaa tilastolliseen merkitsevyyteen. 
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7 POHDINTA 
 
 
 
Tässä tutkielmassa tarkasteltiin toisen luokan oppilaita opettavien laaja-alaisten erityisopettajien 
ja luokanopettajien kasvatustyötä toisaalta ensin teoreettisemmin oppilaiden psykologisten 
perustarpeiden (Deci & Ryan 1985) näkökulmasta ja toisaalta kasvatustyylitutkimuksen keinoin. 
Tarkoituksena oli selvittää minkälaisina kasvattajina opettajat näyttäytyvät kasvatustyyli-
muuttujien ja riittämättömyyden kokemisen valossa, miten kasvatustyylimuuttujat ja 
riittämättömyyden kokeminen ovat keskenään käsitteinä yhteydessä toisiinsa, miten 
erityisopettajat ja luokanopettajat eroavat kasvattajina toisistaan sekä minkälaisia ryhmiä 
opettajista muodostuu kasvatustyylimuuttujien ja riittämättömyyden kokemisen perusteella.   
Seuraavassa alaluvussa pyritään muun muassa vastaamaan ensimmäisen teorialuvun alussa 
esitettyyn kysymykseen: Millaiset opettajat ovat hyviä kasvattajia? Tähän kysymykseen ei pystytä 
vastaamaan vain tarkastelemalla opettajuuden nykytilaa, vaan kasvatuksen hyvyyden tarkastelun 
täytyy perustua filosofiseen pohdintaan ja sen täytyy asettaa opettajuudelle tavoitteita. Tässä 
luvussa pohditaan myös behavioraalisen kontrollin, psykologisen kontrollin ja lämpimyyden 
käsitteellistä soveltuvuutta kuvattaessa opettajia kasvattajina. Mielenkiinnon kohteena on myös 
se, mitä muodostuneet klusterit kertovat opettajuuden nykytilasta. Lopuksi tarkastellaan vielä 
tutkimuksen yleistä luotettavuutta.  
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7.1 Lasten psykologiset perustarpeet kasvatuksen viitekehyksenä koulussa 
 
Millaiset opettajat ovat hyviä kasvattajia? Lasten psykologiset perustarpeet muotoutuivat tämän 
tutkielman teoreettiseksi viitekehykseksi kasvatustyylitutkimuksen ohelle muun muassa sen 
vuoksi, että jo Baumrind (1966, 891), käytti käsitettä itsemääräämisoikeus kuvatessaan 
auktoritatiivista vanhemmuutta. Hänen mukaansa lapsen itsemääräämisoikeuden 
kunnioittaminen on erittäin tärkeä arvo auktoritatiiviselle vanhemmalle. Myös Skinnerin ja 
Belmontin (1993, 574) motivaatiomalli, jossa lasten psykologisten perustarpeiden ja opettajien 
käyttäytymisen välillä nähdään kausaalinen yhteys, vahvisti näkemystä siitä, että oppilaiden 
psykologisten perustarpeiden huomioiminen on olennainen osa opettajan kasvatustyötä. Näyttää 
siis siltä, opettaja on hyvä kasvattaja, jos hän pyrkii parhaansa mukaan huomioimaan lasten 
psykologiset perustarpeet jokapäiväisissä toiminnoissa ja vuorovaikutustilanteissa.  
Myös Battistichin ja kumppaneiden (1997) näkemys välittävästä yhteisöstä antoi paljon uusia 
näkökulmia siihen, kuinka opettajan kasvatustyötä voisi tulevaisuudessa tarkastella. Yhdellä 
opettajalla on luokassa parhaimmillaan tai pahimmillaan 30 oppilasta, joten on hedelmällistä 
pohtia sitä, miten psykologisiin perustarpeisiin voitaisiin parhaiten vastata koko luokan tasolla. 
Battistich ja kumppanit (emt., 143-144) totesivat, että vahva yhteisöllisyyden kokemus oli 
positiivisesti yhteydessä muun muassa oppilaiden myönteiseen sosiaaliseen käyttäytymiseen, 
motiiveihin, sosiaalisiin taitoihin sekä autonomian kokemiseen ja se vähensi oppilaiden 
huumeiden käyttöä ja rikollista käyttäytymistä. Muun muassa opettajan auktoriteetin 
korostaminen sekä ulkoisten palkkioiden käyttö vähensi oppilaiden yhteisöllisyyden kokemusta. 
Ulkoisten palkkioiden käytöllä vaikuttaa muutenkin olevan merkittäviä seurauksia lasten 
psykologisten perustarpeiden toteutumisen kannalta. Ensisijaisesti palkkioiden vaikutus riippuu 
siitä, millaisena vastaanottaja ne kokee. Jos oppilas kokee, että hänen käyttäytymistään pyritään 
ohjaamaan palkkioiden avulla, hän kokee samalla myös, että hänen itsemääräämisoikeuttaan 
pyritään rajoittamaan (Deci, Nezlek & Sheinman 1981, 2). Ulkoiset palkkiot ovat onnistuneita, jos 
oppilas saa niiden avulla tietoa kompetenssinsa kehittymisestä ja jos ne tukevat hänen 
itsemääräämisoikeuttaan (Deci & Ryan 1985, 261-264). Ulkoisilla palkkioilla on myös sosiaalinen 
ulottuvuus, joka täytyy ottaa huomioon luokkatilanteessa. Oppilaat vertaavat saamiaan palkkioita 
toisten saamiin palkkioihin ja jos he kokevat, että joku muu sai samankaltaisesta suorituksesta 
paremman palkkion, he eivät luultavasti arvosta omaa palkkiotaan yhtä paljon (Witzel & Mercer 
2003, 92). Muut oppilaat saattavat myös kokea jonkun saaman palkkion informaatioksi oman 
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kompetenssinsa rajallisuudesta, mikä voi olla erittäin haitallinen kokemus (Deci, Koestner & Ryan 
1999, 657). 
Itsemääräämisoikeus tai autonomian kokeminen on siis olennainen osa lapsen henkistä 
tasapainoa. Lapsi tarvitsee kuitenkin ulkopuolista ohjausta monestakin syystä. Koulussa 
auktoriteetin käyttö ja käyttäytymisen kontrollointi on oikeutettua jo sen vuoksi, että auktoriteetti 
on kaikenlaisen yhteistoiminnan edellytys (Puolimatka 1999, 243). On myös todennäköistä, että 
ilman ohjausta lapsi valitsisi vain kiinnostavia tehtäviä ja näin ollen hänen 
kehitysmahdollisuutensa jäisivät olennaisesti heikommiksi (Deci & Ryan 1985, 261). Skinnerin ja 
Belmontin (1993, 573) mukaan opettaja voi vastata oppilaan autonomian tarpeeseen vapauden 
tarjoamisen ohella myös ottamalla lapsen kiinnostuksen kohteet huomioon opetuksen 
suunnittelussa. Itsemääräämisoikeudessa on siis kyse oikeastaan myös siitä, että yksilö voi kokea 
itsensä arvokkaaksi ja merkitykselliseksi. Decin ja Ryanin (1985, 252) mukaan opettajan tulisi ottaa 
rajoja ja määräyksiä asettaessaan huomioon se, mitä tunteita ne lapsessa herättävät. Jo 
pelkästään se, että opettaja tunnustaa ja hyväksyy oppilaan tunteiden olemassaolon voi auttaa 
lasta sopeutumaan paremmin tilanteeseen ilman, että hän kokee itsemääräämisoikeuttaan 
uhatuksi. 
Kolmesta psykologisesta perustarpeesta itsemääräämisoikeus on mielestäni kiinnostavin, koska 
jossain määrin on itsestään selvää, että yksilöllä on sekä tarve kehittää kompetenssiaan että 
sosiaalinen tarve kuulua johonkin. Sen sijaan varsinkaan lasten kohdalla autonomian tarve ei 
vaikuta itsestään selvältä. Tässä tutkielmassa käytetyssä kyselylomakkeessa oli kaksi väittämää, 
jotka liittyivät oppilaan autonomian tukemiseen: Kunnioitan oppilaan mielipidettä (4) ja otan 
tavallisesti oppilaideni ajatukset ja mieltymykset huomioon tehdessäni heitä koskevia 
suunnitelmia (15). Ne eivät kuuluneet sisällöllisesti mihinkään summamuuttujaan, eivätkä 
myöskään muodostaneet yhdessä riittävän suurta reliabiliteettia, että niistä olisi voitu muodostaa 
uutta. Tämän vuoksi opettajien suhtautuminen oppilaan autonomian tarpeeseen jäi tutkielmassa 
harmittavan vähälle huomiolle. 
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7.2 Behavioraalinen kontrolli, psykologinen kontrolli ja lämpimyys sekä 
riittämättömyyden kokeminen opettajien kasvatustyyliä kuvaavina käsitteinä 
 
Psykologisen kontrollin osalta tämän tutkielman tulokset tarjosivat enemmän kysymyksiä kuin 
vastauksia. Se, että psykologisen kontrollin ja behavioraalisen kontrollin välinen korrelaatio oli 
positiivinen ja toiseksi voimakkain kaikista tutkituista korrelaatioista, herättää paljon kysymyksiä 
psykologisen kontrollin luonteesta ammatillisessa kasvatussuhteessa. Onko se käsitteenä edes 
mielekäs? Jos psykologista kontrollia halutaan jatkossa tutkia opettajan ja oppilaan välisessä 
vuorovaikutussuhteessa, on mielestäni erittäin tarpeellista lähestyä sitä oppilaiden kokemusten 
kautta. Esimerkiksi Barber (1996, 3303) korostaa sitä, että arvostuksen puutteen, manipuloinnin ja 
kritiikin kokeminen riippuu pitkälti yksilöstä ja tästä johtuen psykologisella kontrollilla on 
luultavasti haitallinen vaikutus vain jos yksilö kokee kontrollin syyllistävänä tai oman arvon 
tunnetta heikentävänä. Kun tiedetään, mitkä toimintatavat tai vuorovaikutuksen piirteet oppilaat 
kokevat psykologiseksi kontrolliksi, voidaan tutkia sitä, miten paljon tällaista toimintaa esiintyy. 
Toki tässä korostuu oppilaiden iän merkitys. Pienet oppilaat eivät vielä pysty arvioimaan aikuisten 
toimintaa kriittisesti.  
Aunola ja Nurmi havaitsivat tutkimuksissaan, että vanhempien lämpimyys säätelee psykologisen 
kontrollin vaikutuksia lasten ongelmakäyttäytymiseen ja akateemisten taitojen kehittymiseen.  He 
havaitsivat äitien korkean psykologisen kontrollin olevan yhteydessä lasten alhaiseen 
matematiikan taitotasoon esikoulussa, mutta vain, jos äidit kokivat olevansa myös hyvin 
lämpimiä. Jos lämpimyyttä raportoitiin vähän, psykologisella kontrollilla ei ollut havaittavaa 
yhteyttä matematiikan alkutasoon tai taitojen kehittymiseen. Vuotta myöhemmin he raportoivat 
äitien korkean psykologisen kontrollin ja korkean lämpimyyden yhdessä olevan myös yhteydessä 
sekä lasten sisäisen että ulkoisen ongelmakäyttäytymisen lisääntymiseen. Kumpikaan muuttuja, 
psykologinen kontrolli tai lämpimyys, ei yksin vaikuttanut sisäisen oireilun määrään, mutta 
lämpimyys vähensi lasten ulkoista ongelmakäyttäytymistä myös yksin. Mielenkiintoista oli myös 
se, että äitien lämpimyyden ollessa alhainen, psykologinen kontrolli vähensi lasten ulkoista 
ongelmakäyttäytymistä. (Aunola & Nurmi 2004, 971; 2005, 1152-1154) 
Wentzelin (2002, 297) mukaan oppilaat eivät useinkaan koe opettaja-oppilassuhdetta 
henkilökohtaiseksi suhteeksi, vaikka kokisivatkin opettajan huolehtivan heistä myös 
henkilökohtaisella tasolla. On siis todennäköistä, että oppilaat kokevat opettajan lämpimyyden 
aivan eri tavalla kun vanhempien lämpimyyden. Varovasti voidaan olettaa, että opettajan taholta 
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koettu korkeakin lämpimyys jää vaikutuksiltaan heikommaksi kuin vanhemman taholta koettu. 
Kun tähän yhdistetään Aunolan ja Nurmen havainnot lämpimyyden ja psykologisen kontrollin 
yhteisvaikutuksista, voidaan olettaa, että psykologinen kontrolli ei ole yhtä haitallista opettajan 
taholta koettuna kuin jos lapsi kokee sitä vanhemman taholta. Opettajien lämpimyys jää siis 
tämän hypoteesin mukaan korkeanakin vaikutuksiltaan heikommaksi eikä näin ollen vahvista 
psykologisen kontrollin haittavaikutuksia. Tätä hypoteesia ei voida vahvistaa tämän aineiston 
perusteella, koska sen vahvistamiseen vaadittaisiin tietoa myös siitä, millaisena oppilaat kokevat 
opettajiensa kasvatustyylin sekä tietoa oppilaiden varsinaisista oppimistuloksista.  
Lämpimyyden puutteella voi olla haitallisia vaikutuksia erityisesti alakouluikäisten oppilaiden 
motivaation ja kouluun sitoutumisen kannalta. Skinnerin ja Belmontin (1993, 576) 
motivaatiomallin opettajan sitoutuminen voidaan jossain määrin rinnastaa tässä tutkielmassa 
käytettyyn lämpimyyden käsitteeseen. He havaitsivat, että heidän motivaatiomallistaan 
ainoastaan opettajan sitoutumisella oli merkitystä sen suhteen minkälaisena lapset opettajan 
kokivat. Jos lapset kokivat opettajan sitoutuneeksi, he kokivat hänet myös autonomiaa tukevaksi 
ja strukturoiduksi ja päinvastoin vähäinen sitoutumisen kokemus johti siihen, että lapset kokivat 
opettajansa myös kaoottiseksi ja autonomiaa rajoittavaksi. Taas sillä, millaiseksi lapset kokivat 
opettajansa, oli kauaskantoisia seurauksia lasten motivaation ja kouluun sitoutumisen kannalta 
(emt., 578). 
Oma hypoteesini koskien summamuuttujien välisiä korrelaatioita oli, että psykologisen kontrollin 
ja riittämättömyyden kokemisen välillä olisi ollut selkeämpi yhteys. Nyt yhteyden voimakkuus oli 
vain jotenkuten havaittavissa eikä se saavuttanut tilastollista merkitsevyystasoa (r = 0,180; p > 
.05). Tätä hypoteesia puolusti näkemys, että psykologinen kontrolli lisää lasten riippuvuutta 
vanhemmistaan, koska se vaikuttaa lapsen käyttäytymiseen tavalla, joka ohittaa lapsen tietoisen 
tahdon ja jättää lapsen alttiiksi ulkoiselle ohjaukselle (Aunola ja Nurmi 2005, 1154; Baumrind 
1966, 904). Oletin, että riittämättömyyttä kokevat opettajat käyttäisivät enemmän sellaisia 
vuorovaikutuksen muotoja, jotka lisäisivät oppilaiden riippuvuutta opettajastaan ja että opettajat 
pyrkisivät näin paikkaamaan omaa riittämättömyyden tunnettaan. Toisaalta tässä tutkielmassa 
käytetyssä kyselylomakkeessa korostui psykologisen kontrollin syyllistävä puoli eikä niinkään sen 
henkilöiden välistä riippuvuutta lisäävä vaikutus ja näin ollen hypoteesi jäi vaille vastausta.  
Korrelaatiomatriisissa oli myös odottamaton korrelaatio psykologisen kontrollin ja väittämän neljä 
”kunnioitan oppilaan mielipidettä” välillä. Yhteys oli voimakkuudeltaan heikko ja tilastollisesti 
merkitsevä (r = 0,328; p < 0,01). Kun otetaan huomioon, että psykologiseen kontrolliin on liitetty 
mm. lapsen tunteiden vähättely ja alentava suhtautuminen lapseen (Barber 1996, 3305; Baumrind 
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2005, 66), on todella ristiriitainen havainto, että tässä aineistossa sellaiset opettajat, jotka 
käyttävät paljon psykologista kontrollia kunnioittavat myös paljon oppilaan mielipiteitä. Tämä vain 
vahvistaa epäilyksiä siitä, että joko psykologinen kontrolli on luonteeltaan aivan erilaista 
ammatillisessa kasvatussuhteessa tai sitten kyselylomakkeessa ei ole onnistuttu mittaamaan sitä 
oikein. 
Yhteenvetona voidaan todeta, että tämä tutkielma on nostanut esille sellaisia erottavia piirteitä 
vanhempien ja opettajien välillä kasvattajina erityisesti psykologisen kontrollin, mutta myös 
lämpimyyden suhteen, että jatkossa näiden muuttujien käyttö opettajia koskevassa tutkimuksessa 
täytyy tarkoin harkita ja perustella. Sekä Walker (2008) että Wentzel (2002) ovat molemmat olleet 
tutkimuksissaan sitä mieltä, että kasvatustyylitutkimusta voidaan soveltaa koulun kontekstiin ja 
opettajiin, mutta molempien tutkimusasetelmat ovat poikenneet paljon tässä tutkielmassa 
tehdyistä ratkaisuista. Walker lähestyi opettajien kasvatustyylejä puhtaasti typologisesti kun taas 
Wentzel käytti tutkimuksessaan suoraan koulumaailmasta nousevia käsitteitä, jotka jollakin tavoin 
muistuttivat Baumrindin käyttämiä vanhemmuuden dimensioita. Hän siis lähti liikkeelle siitä 
oletuksesta, että koulun konteksti ja koulussa tapahtuva kasvatus vaatii erilaisen käsitteellisen 
lähestymistavan. 
Tämän tutkielman tulosten valossa olisi mielenkiintoista tutkia sitä, minkälainen yhteys opettajien 
kasvatustyylimuuttujilla on lasten kouluun sitoutumiseen ja oppimistuloksiin. Jos ja kun tällaista 
tutkimusta tehdään, on tärkeä ottaa huomioon Aunolan ja Nurmen (2004, 971-972) havainnot 
siitä, että muuttujilla ei välttämättä yksin ole suurtakaan vaikutusta, mutta muuttujien 
yhteisvaikutus voi selittää motivaatiota ja oppimistuloksia merkittävästikin.  
Behavioraalisen kontrollin, psykologisen kontrollin ja lämpimyyden ohella kasvatustyylejä on 
luonnehdittu myös käsitteiden responsiivisuus ja vaativuus avulla (Baumrindin 1996; Baumrind 
2005; Maccoby & Martin 1983, 39; Walker 2008). Koska psykologiseen kontrolliin näyttää 
kohdistuvan hyvin paljon kysymyksiä tutkittaessa opettajia, ja toisaalta esimerkiksi Walker on 
saanut selkeitä tuloksia responsiivisuuteen ja vaativuuteen perustuvassa tutkimuksessaan, on 
todennäköistä, että tämä käsitepari on käytännöllisempi myös tulevaisuudessa.  
 
 
 
62 
 
7.3 Opettajat kasvattajina 2000-luvun Suomessa 
 
Jo etukäteen oli arvattavissa, että varsinaista autoritaaristen opettajien ryhmää tästä aineistosta 
tuskin löytyy.  Aunola ja Nurmi (2005, 1155) tosin ovat sitä mieltä, että korkean behavioraalisen 
kontrollin ja psykologisen kontrollin yhdistelmä viittaa autoritaariseen vanhemmuuteen, ja tämän 
perusteella voitaisiin väittää, että nyt auktoritatiiviseksi nimetyn klusterin pitäisikin olla 
autoritaarinen. Kuitenkin jo edellä on lueteltu syitä siihen, miksi psykologiseen kontrolliin täytyy 
tässä aineistossa suhtautua varauksella ja niiden vuoksi auktoritatiivinen ryhmä nimettiin pääosin 
korkean behavioraalisen kontrollin ja korkean lämpimyyden perusteella. Autoritaarisuudelle olisi 
ominaista myös kylmyys (Jantunen, Kannisto & Holopainen 2006, 15-22). Kuten liitteestä 2 näkyy, 
kaikkien klustereiden keskiarvot lämpimyyssummamuuttujassa olivat yli neljän eli opettajat 
arvioivat lämpimyysmuuttujien sopivan heihin hyvin ja myös tämän vuoksi autoritaarisuus 
voidaan sulkea pois. 
Nimesin klusterin yksi välinpitämättömäksi varsinkin vähäisen behavioraalisen kontrollin vuoksi. 
Oletin myös, että vähäinen käyttäytymisen kontrollointi luultavasti johtaa jossain määrin 
oppilaiden käyttäytymisen ongelmiin, jonka vuoksi olisi normaalia kokea riittämättömyyden 
tunteita, mutta myös riittämättömyyttä koettiin tässä klusterissa vähän. Aivan kuin tämän 
klusterin opettajat pyrkisivät pitämään oppilaat mahdollisimman kaukana itsestään ja välttäisivät 
sitä, että oppilaat voisivat mitenkään vaikuttaa heihin. Lämpimyyttä oli tässä klusterissa toiseksi 
vähiten, mutta toisaalta vaihtelu koko aineistossa lämpimyyden suhteen oli vähäistä.  
Viileät opettajat saivat nimensä erityisesti matalan lämpimyyden vuoksi ja heitä oli eniten, 46 % 
koko aineistosta. Huomionarvoista tässä ryhmässä on kuitenkin myös se, että viileät opettajat 
kokevat muita enemmän riittämättömyyden tunteita. Klusterianalyysi siis vahvistaa 
korrelaatioanalyysin tuloksen, että lämpimyyden ja riittämättömyyden välillä on negatiivinen 
yhteys. Vaikka pelkän korrelaation perusteella ei voidakaan varmasti päätellä muuttujien välisiä 
syy-seuraussuhteita, näyttäisi siltä, että lämmin suhtautuminen oppilaisiin suojaa opettajaa 
riittämättömyyden kokemiselta.  
Se, että viileitä opettajia oli niin suuri osa koko aineistosta, on jossain määrin huolestuttavaa. 
Psykologisten perustarpeiden ja aikaisemman kasvatustyylin valossa näyttää siltä, että opettaja on 
hyvä kasvattaja silloin, kun hän ohjaa oppilaiden käyttäytymistä tiukasti, mutta on samalla myös 
lämmin heitä kohtaan. Skinnerin ja Belmontin (1993, 576) tulosten mukaan kuitenkin lämpimyys 
on käyttäytymisen kontrolloimistakin tärkeämpää ja näin ollen sallivista opettajista ei tarvitse olla 
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kovin huolestunut. Sen sijaan kun lasketaan yhteen viileät ja välinpitämättömät opettajat, 
todetaan, että yli puolet tämän aineiston opettajista näyttää suhtautuvan 
kasvatusvelvollisuuteensa jollain tavalla väheksyvästi tai kokee riittämättömyyttä sen suhteen. 
Sillä, ovatko opettajat erityisopettajia vai luokanopettajia ei näytä olevan vaikutusta.  
 
7.4 Tutkimuksen luotettavuus 
 
Tutkimuksen luotettavuus muodostuu kahdesta osa-alueesta, reliaabeliudesta ja validiudesta. 
Tutkimuksen reliaabeliutta on tarkasteltu mittaritasolla summamuuttujien suhteen jo luvussa viisi. 
Koko tutkimuksen tasolla reliaabeliudella tarkoitetaan sitä, että tulokset eivät ole 
sattumanvaraisia. Tutkimuksen validiudella puolestaan tarkoitetaan tulosten yleistettävyyttä koko 
populaatioon ja tutkimuksen pätevyyttä eli tarkastellaan tutkimuksen kykyä mitata sitä, mitä sen 
on ollut tarkoituskin mitata. Tutkimuksen pätevyys on pitkälti riippuvainen mittarin pätevyydestä. 
(Hirsjärvi ym. 2009, 231, Metsämuuronen 2003, 86) 
Tutkimuksen reliaabeliuteen voi vaikuttaa muun muassa se, minkälaisessa tilanteessa opettajat 
ovat täyttäneet kyselyn. Jos ajankohta on työn puolesta kiireinen tai kyselyn täyttäjä on hyvin 
väsynyt ja stressaantunut, nämä tekijät voivat vähentää hänen keskittymistään ja näin ollen lisätä 
vastausten sattumanvaraisuutta. Toisaalta tällaisten tilannetekijöiden kontrolloiminen on 
hankalaa, koska tutkija ei ole ollut läsnä kyselyyn vastaamisen hetkellä. Opettajien vastauksiin voi 
vaikuttaa myös se, että he tietävät jonkun toimintamallin vähemmän hyväksytyksi kuin toisen 
eivätkä halua myöntää olevansa tietynlaisia opettajia. Voi olla esimerkiksi vaikea myöntää, että 
näyttää suuttumuksen oppilaille. 
Tutkimuksen otoksesta riippuu, kuinka hyvin tulokset on yleistettävissä koko populaatioon eli 
tässä tapauksessa Suomessa toisen luokan oppilaita opettaviin luokanopettajiin ja laaja-alaisiin 
erityisopettajiin (Nummenmaa 2009, 25). Otoksen tulisi olla mahdollisimman tarkka pienoismalli 
koko populaatiosta ja siksi esimerkiksi erityisopettajia ja luokanopettajia tulisi olla otoksessa 
samassa suhteessa kuin heitä on työelämässäkin (emt., 26). Vuonna 2010 Suomessa työskenteli 
15467 luokanopettajaa tai esiopettajaa kun erityisopettajia tai erityisluokanopettajia oli 5380 
(Opetushallitus 2011).  Nämä luvut eivät täysin vastaa populaation tietoja muun muassa sen 
vuoksi, että tilastotietoon on laskettu luokanopettajat ja erityisopettajat kaikilta alakoulun luokka-
asteilta sekä myös yläkouluissa työskentelevät erityisopettajat ja erityisluokanopettajat. Toisaalta 
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tarkka tieto ei ole tarpeenkaan, koska jo näiden tietojen ja maalaisjärjen perusteella voidaan 
varmasti sanoa, että luokanopettajia tulisi olla otoksessa huomattavasti erityisopettajia 
enemmän. Koska tässä aineistossa erityisopettajia on 33 ja luokanopettajia 24, otos ei tältä osin 
vastaa populaatiota. 
Tämän tutkielman aineiston erityisopettajien otos on valikoitunut siten, että Suomesta on valittu 
neljä kuntaa, joiden on ajateltu olevan edustava otos kaikista Suomen kunnista. Edelleen 
seurantatutkimukseen otettiin mukaan Kuopiossa, Joensuussa ja Laukaassa koko vuonna 2000 
syntyneiden ikäluokka ja Turussa noin puolet ikäluokasta (Räsänen 2006). Erityisopettajat 
valikoituivat tutkimukseen sen vuoksi, että he opettivat kyseisenä vuonna seurantatutkimuksessa 
mukana olleita lapsia. Erityisopettajia on siis kaikista neljästä Alkuportaat-hankkeessa mukana 
olevasta kunnasta Turusta, Laukaasta, Kuopiosta ja Joensuusta. Myös luokanopettajat ovat 
valikoituneet hankkeeseen mukaan samoin perustein, mutta koska Alkuportaat-
erityisopetustutkimushankkeella ei ole hallinnollisia oikeuksia luokanopettajien aineistoon, tätä 
tutkielmaa varten saatiin käytettäväksi luokanopettajien aineisto vain Joensuun osalta.  
Tässä tutkielmassa käytetyn mittarin pätevyyttä olen jo arvioinut jonkin verran psykologisen 
kontrollin sekä opettajien oppilaan autonomiaan suhtautumisen näkökulmasta. Yhteenvetona 
voidaan todeta, että opettajat vastaavat psykologista kontrollia mittaaviin väittämiin aivan eri 
tavalla kuin vanhemmat ja on syytä jatkossa pohtia, onko ylipäätään mielekästä mitata 
psykologista kontrollia opettajien ja oppilaiden välisessä vuorovaikutussuhteessa. On myös 
todennäköistä, että opettajien kyselylomakkeen asemesta psykologisesta kontrollista saataisiin 
paremmin tietoa oppilaiden haastatteluiden perusteella, koska psykologisella kontrollilla on 
luultavasti merkitystä vain, jos kasvatettava kokee sen sellaisena (Barber 1996, 3313). 
Kyselylomaketta voisi edelleen kehittää myös siltä osin, että oppilaiden itsemääräämisoikeuden 
tai autonomian kunnioittaminen tulisi siinä paremmin esiin. Muutamalla aiheeseen liittyvällä 
lisäväittämällä saataisiin luultavasti riittävän reliaabeli uusi summamuuttuja (Nummenmaa 2009, 
356).  
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LIITE 1. Summamuuttujien histogrammit 
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LIITE 2. Taulukot, joita ei sisällytetty tekstiin 
TAULUKKO 1. Kolmen yksittäisen muuttujan kuvailevat tunnusluvut klustereittain ja erityis- ja 
luokanopettajista erikseen. 
  Kunnioitan oppilaiden mielipidettä     
  EO LO 1 2 3 4 
keskiarvo 3,97 4,12 3,71 4,43 3,77 4,41 
keskihajonta 0,77 0,741 0,756 0,787 0,71 0,618 
varianssi 0,593 0,549 0,571 0,619 0,505 0,382 
  Kun olen suuttunut, näytän sen myös     
  EO LO 1 2 3 4 
keskiarvo 3,3 3,54 2,43 3,43 3,5 3,65 
keskihajonta 0,847 1,021 1,134 0,787 0,762 0,931 
varianssi 0,718 1.042 1,286 0,619 0,58 0,868 
  Otan opp. ajatukset huomioon heitä kosk. Suunnittelussa 
  EO LO 1 2 3 4 
keskiarvo 3,82 3,67 4 3,71 3,65 3,82 
keskihajonta 0,683 0,702 0,816 0,951 0,629 0,636 
varianssi 0,466 0,493 0,667 0,905 0,395 0,404 
 
TAULUKKO 2. Summamuuttujien kuvailevat tunnusluvut klustereittain 
  Behavioraalinen kontrolli     Lämpimyys     
  1 2 3 4     1 2 3 4 
keskiarvo 3,29 3,38 3,99 4,59   keskiarvo 4,41 4,76 4,06 4,86 
keskihajonta 0,405 0,559 0,457 0,4   keskihajonta 0,317 0,233 0,294 0,147 
varianssi 0,164 0,312 0,209 0,16   varianssi 0,101 0,054 0,087 0,022 
   Psykologinen kontrolli     Riittämättömyys   
  1 2 3 4     1 2 3 4 
keskiarvo 1,43 2,46 2,59 2,75   keskiarvo 1,48 1,71 2,55 2,04 
keskihajonta 0,374 0,267 0,36 0,508   keskihajonta 0,325 0,405 0,618 0,622 
varianssi 0,14 0,071 0,13 0,258   varianssi 0,106 0,164 0,382 0,387 
 
 
